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          El objetivo general de esta tesis doctoral es explorar las creencias y las opiniones de los 
estudiantes de tres universidades camerunesas sobre la escritura académica en ELE. El fin último 
de este trabajo es hacer un diagnóstico de la situación de enseñanza/aprendizaje de la escritura 
académica en ELE en la educación superior camerunesa para poder proponer planes concretos de 
formación e intervención pedagógica. Con este propósito hemos llevado a cabo un estudio 
descriptivo-cuantitativo a través de una encuesta mediante un muestreo probabilístico de tipo 
aleatorio simple sobre una población de 800 estudiantes de ELE, distribuidos en tres centros 
universitarios: la Universidad de Yaundé I, la Escuela Normal de la Universidad de Yaundé I y la 
Escuela Normal de Marua. El principal instrumento de recogida de datos ha sido un cuestionario de 
23 ítems, creado y validado ad hoc para este trabajo. Las dimensiones de análisis consideradas en 
este estudio han sido cinco: las concepciones sobre la escritura de los estudiantes universitarios; las 
características de la formación recibida en escritura académica en ELE; la calidad y características 
de la enseñanza de la escritura académica en ELE; el grado de satisfacción en relación a la formación 
recibida en escritura académica; y finalmente, las principales dificultades de escritura detectadas 
entre los estudiantes encuestados.  
           Entre los principales resultados obtenidos en relación a las concepciones de escritura en ELE 
destacan: a) que los estudiantes universitarios no consideran la escritura como un proceso y se 
centran, sobre todo, en la corrección de la gramática y la ortografía; b) que conciben la escritura 
como un ejercicio de mera reproducción de información y no como un proceso epistémico o de 
construcción del pensamiento; c) que los estudiantes reciben formación de tipo teórico sobre 
escritura académica durante su carrera universitaria; d) que no suelen recibir feedback de sus 
profesores en clase; e) que los profesores no suelen guiar a los estudiantes para que puedan escribir 
bien; f) que el grado de funcionalidad de los servicios universitarios cameruneses en relación a la 
escritura es muy bajo. A partir de los datos obtenidos, se presenta un diagnóstico de la situación, 
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          This doctoral thesis’ main aim is to explore the Cameroonian university students’ conceptions 
and opinions about Academic Writing in Spanish as a Foreign Language (henceforth, SFL). The 
ultimate goal of this dissertation is to carry out a diagnosis of the situation regarding SFL academic 
writing in Cameroonian universities and to propose specific plans for training and pedagogic 
intervention. For this purpose, a descriptive-quantitative study has been carried out on a population 
of 800 students of SFL, distributed in three different universities in Cameroon: the University of 
Yaoundé I, The Higher Teachers’ Training College of the University of Yaoundé I and the Higher 
Teachers’ Training College of Maroua. The main instrument used for data collection was a 23-item 
ad hoc questionnaire, created by the author and validated for this study. Five different dimensions 
were considered for the analysis: the university students’ general conceptions on the writing skill; 
the characteristics of the training received by students in SFL academic writing; the quality and 
characteristics of the SFL academic writing teaching; the level of students’ satisfaction in relation 
to the academic writing training received; and finally, the main writing difficulties detected among 
the survey respondents. 
          Main findings show that: a) University students do not consider writing as a process, and are 
particularly focused on the correction of grammar and orthography mistakes; b) they conceive 
writing as an exercise of mere reproduction of information and not as an epistemic process or as a 
thinking construction one, c) students receive more theoretical than practical training on academic 
writing during their university education: d) they do not often receive feedback from their lecturers 
in class; e) University lecturers do not often guide students in their writing process; and finally, f) 
that the degree of functionality of Cameroonian University services in relation to writing is very 
low. On the basis of these results, a series of recommendations and a formative proposal within the 
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          L'objectif général de cette thèse de doctorat est d'explorer les croyances et les opinions des 
étudiants de trois universités camerounaises sur l’écriture académique universitaire en Espagnol 
Langue Etrangère (ELE). Son objectif ultime est de faire un diagnostic de la situation de 
l’enseignement / apprentissage de l’écriture universitaire en ELE dans l’enseignement supérieur 
camerounais afin de proposer des plans concrets de formation et d’intervention pédagogique. Pour 
cela, nous avons mené une étude descriptive et quantitative au moyen d’un échantillonnage aléatoire 
simple sur une population de 800 étudiants d’ELE, répartis dans trois centres universitaires: 
l’Université de Yaoundé I, l’Ecole Normale Supérieur de Yaoundé I et l'Ecole Normale Supérieur 
de Marua. Le principal outil de collecte de données était un questionnaire de 23 items créé et validé 
ad hoc pour ce travail. Les dimensions de l'analyse considérées dans cette étude étaient au nombre 
de cinq: les conceptions sur l'écriture des étudiants universitaires; les caractéristiques de la formation 
reçue en écriture universitaire en ELE; la qualité et les caractéristiques de l'enseignement de 
l'écriture à l’université en ELE; le degré de satisfaction par rapport à la formation reçue en rédaction 
académique; et enfin, les principales difficultés d’écriture détectées parmi les étudiants interrogés.  
          Parmi les principaux résultats obtenus en relation avec les conceptions de l'écriture en ELE, 
il convient de souligner: a) que les étudiants universitaires ne considèrent pas l'écriture comme un 
processus et se concentrent avant tout sur la correction de la grammaire et de l'orthographe; b) qu’ils 
conçoivent l'écriture comme un exercice de simple reproduction de l’informations et non comme un 
processus épistémique ou comme une construction de la pensée; c) que les étudiants reçoivent une 
formation théorique en écriture universitaire au cours de leur carrière universitaire; d) qu’ils ne 
reçoivent généralement pas de feed-back ou rétroaction de la part de leurs professeurs en classe; e) 
que les enseignants ne guident généralement pas les étudiants pour qu'ils puissent bien écrire; f) que 
le degré de fonctionnalité des services universitaires camerounais par rapport à l'écriture est très 
faible. Sur la base des données obtenues, un diagnostic de la situation est présenté, ainsi qu’une série 
de recommandations et une proposition de formation dans le domaine de l’écriture à l’université. 
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 En los últimos años se ha observado un crecimiento importante de la enseñanza/aprendizaje 
del español como lengua extranjera (en adelante, ELE) en el continente africano. Según el Instituto 
Cervantes (2014), casi un millón y medio de personas estudian español en 27 países de África 
Subsahariana, lo que supone el 6,5% de los más de 20 millones que estudian español como lengua 
extranjera en el mundo y posiciona el continente africano en tercera posición en el total de 
estudiantes de ELE en el mundo, por detrás de América y Europa. Cinco países de la región –Benín, 
Costa de Marfil, Senegal, Camerún y Gabón- se encuentran entre los 12 países con más estudiantes 
de español en todo el planeta. Serrano Avilés (2014) relaciona este interés por el español con el 
aumento de la población global de hispanohablante nativa y el reconocimiento del español como 
lengua oficial en muchos organismos multilaterales.  
Como consecuencia de este interés, han aparecido un buen número de trabajos de 
investigación sobre diversos aspectos del proceso de enseñanza/aprendizaje de ELE como, por 
ejemplo, cuál es la metodología más adecuada para enseñar español en África, o cómo se debe 
desarrollar la competencia comunicativa oral o escrita por los alumnos. Lamentablemente, tal como 
el autor subraya también, la aportación de África subsahariana al ámbito de ELE ha permanecido 
prácticamente invisible: “Más allá de los anuarios del Instituto Cervantes, los estudios ELE sobre 
países de África subsahariana se encuentran diseminados entre muy diversas publicaciones, algunas 
de ellas difícilmente accesibles” (Serrano Avilés, 2014:23).  
          En el caso particular de Camerún, el país africano que nos ocupa en esta tesis doctoral, en las 
últimas tres décadas se han llevado a cabo diferentes investigaciones sobre la enseñanza de ELE 
(Abenga Anaba, 1995; Tama Bena, 1979; Bessala, 1994, 1996; Manga, 2003; Evina, 1996; Mbarga, 
1995; Nguepi, 1993; Onana Atouba, 2005; Signe Mambou, 1993, inter alia), centrados 




          Nuestra investigación se suma a los estudios citados anteriormente, pero pone el foco en la 
realidad de ELE en la educación superior camerunesa. En concreto, hemos investigado las 
concepciones e ideas que tienen los estudiantes francófonos de la Facultad de Artes, Letras y 
Ciencias Humanas de Yaundé I y de las Escuelas Normales de Yaundé I y de Marua sobre la 
escritura académica y su proceso de enseñanza/aprendizaje en ELE. Estas concepciones son 
representaciones colectivas que tienen los estudiantes de la escritura y que pueden agruparse en 
torno a cuatro ejes: “a) naturaleza y función atribuidas a la escritura académica, b) concepción de 
su aprendizaje, c) concepción de su enseñanza, y d) concepción acerca de los estudiantes 
universitarios” (Carlino, 2008:92). En efecto, en Camerún, como en la mayoría de los países del 
mundo, la cultura académica forma parte de las formas de enseñanza predominantes, por eso es 
preciso abordar el estudio de dichas representaciones colectivas desde diferentes perspectivas.  
Carlino lo explica así: 
     Las formas de enseñanza predominantes en un país integran su cultura académica. Por ello, para 
contrastarlas, no alcanza con describir lo que se hace (el lugar que ocupa la escritura en la enseñanza 
universitaria), sino que es preciso también abordar las representaciones que subyacen en estas prácticas, 
dado que toda cultura tiene una manifestación material y fáctica imbricada con una ideología determinada 
(conocimientos, supuestos, creencias, valores).” (Carlino 2009:11) 
          A partir de aquí, los objetivos que nos hemos fijado para llevar a cabo esta investigación son 
los siguientes:  
     1. Describir las concepciones y prácticas de enseñanza/aprendizaje de los estudiantes 
universitarios cameruneses en relación con la escritura académica en ELE. 
     2. Conocer su opinión y sus experiencias de aprendizaje en relación a algunas de las 
iniciativas de alfabetización académica de la Universidad de Yaundé I, la Escuela Normal 
de la Universidad de Yaundé I y la Escuela Normal de Marua. 
 




      4. Identificar los factores que afectan o dificultan el proceso de escritura académica en   
ELE de los alumnos cameruneses y, por último,  
 
      5. Sobre la base de lo anterior, hacer propuestas para mejorar el proceso de enseñanza-
aprendizaje de la escritura en ELE en las universidades camerunesas.  
 
          Partimos de la hipótesis de que los estudiantes universitarios cameruneses no reciben 
formación suficiente en alfabetización académica. Por tanto, creemos que las concepciones que 
tienen sobre la escritura posiblemente atenderán a una idea basada en la escritura como producto y 
no como proceso. Además, nuestra experiencia estudiantil en Camerún nos hace sospechar que los 
alumnos universitarios no reciben consignas de escritura claras cuando tienen que escribir en la 
universidad. 
 
          Para comprobar si estamos en lo cierto o no y así lograr los objetivos de nuestra investigación, 
hemos llevado a cabo un estudio descriptivo-cuantitativo a través de un muestreo probabilístico de 
tipo aleatorio simple sobre una población de 800 estudiantes de ELE, distribuidos en tres centros 
universitarios: la Universidad de Yaundé I, la Escuela Normal de la Universidad de Yaundé I y la 
Escuela Normal de Marua. El principal instrumento de recogida de datos ha sido un cuestionario 
creado y validado ad hoc para este trabajo. Dicho cuestionario, de 23 ítems, nos ha aportado 
información relevante sobre las concepciones que los estudiantes cameruneses universitarios tienen 
sobre la escritura en general, sus dificultades, su proceso de escritura, su grado de necesidad de 
formación en escritura académica, etc. 
 
          En lo que se refiere a la estructura de esta investigación, esta tesis consta de siete capítulos. 
Los cuatro primeros capítulos abordan el marco teórico; el siguiente presenta los objetivos de esta 
tesis y la metodología utilizada para lograrlos; el sexto presenta los resultados del estudio 
cuantitativo y, por último, el capítulo siete nos ofrece la discusión general y las conclusiones. 
Más concretamente, el primer capítulo del marco teórico presenta los conceptos de oralidad, 
escritura, alfabetización y literacidad. El capítulo 2 hace una revisión de la literatura más relevante 
sobre la escritura académica: concepciones, creencias y dificultades. Continuamos en esta misma 
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dirección con el siguiente capítulo, el número 3, en el que presentamos un panorama de la 
alfabetización académica en primeras y segundas lenguas, a la vez que describimos algunas 
iniciativas llevadas a cabo en Estados Unidos, Europa y África. Para terminar con el marco teórico, 
el capítulo 4 trata de la alfabetización académica en español en Camerún. Primero, hablamos de la 
iniciativas y proyectos sobre la escritura académica en ELE. Luego, presentamos una breve 
introducción al contexto educativo del país para comprender mejor el entorno político y social en el 
que se desarrollan los procesos de enseñanza/aprendizaje. Enseguida, hablamos del sistema 
educativo y la educación superior camerunesa. Finalmente, pasamos a describir la enseñanza del 
español en la educación superior y los problemas o dificultades en la enseñanza del ELE en 
Camerún. 
 
          El capítulo 5 describe los objetivos de esta tesis, las hipótesis de las que partimos y la 
metodología llevada a cabo en nuestra investigación. También se presenta el estudio cuantitativo en 
el que identificamos las dimensiones, los indicadores y los ítems. Después presentamos el diseño 
muestral con su tamaño (población), las características de la muestra y las técnicas de recogida de 
la información. Y, por último, describimos las técnicas estadísticas de análisis de los datos llevadas 
a cabo en nuestra investigación.  
          El capítulo 6 presenta los resultados del estudio cuantitativo. Lo hemos organizado a partir 
las 5 dimensiones previamente identificadas, que son: 1) concepciones sobre la escritura de los 
estudiantes universitarios, 2) características de la formación recibida en escritura académica en ELE, 
3) calidad y características de la enseñanza de la escritura académica en ELE, 4) satisfacción en 
relación a la formación recibida en escritura académica, y 5) dificultades de escritura. Al final 
presentamos un pequeño estudio contrastivo de algunas variables.  
          La tesis finaliza con el capítulo 7, en el que se exponen las principales reflexiones alcanzadas 
a partir de los resultados obtenidos en este estudio. Después, presentamos las limitaciones del 
estudio y las líneas de investigación que vislumbramos a partir de este estudio. Y, finalmente, 
exponemos un decálogo de recomendaciones a partir de la discusión general y una propuesta 
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     Writing is an act of identity in which people align themselves with socio-
culturally shaped subject possibilities for self-hood, playing their part in 
reproducing or challenging dominant practices and discourses, and the 
values, beliefs and interests which they embody.  











































          En África, el alfabetismo ha sido un desafío para los gobiernos de los últimos años. Para una 
comprensión más completa de esta situación, no se puede dejar de tener en cuenta el dicho popular: 
“Una biblioteca se quema, cuando en África muere un anciano.” Esta famosa cita ejemplifica con 
claridad la importancia de la tradición oral africana, que desarrolló el arte de la palabra en oposición 
a la escritura, a través de poemas, canciones, epopeyas, cuentos, fábulas, mitos y leyendas, contados 
de forma oral por hombres y mujeres (ancianos, griots, narradores, etc.) a sus hijos. El salto de la 
literatura oral a la literatura escrita en África fue rápido, abrupto y se realizó mediante la 
colonización del continente a principios del siglo XIX. Más adelante, en los años sesenta asistimos 
a la introducción del ELE en las excolonias francesas en la enseñanza secundaria y superior. En 
Camerún, la enseñanza de ELE se introdujo por primera vez en 1951, en Yaundé. El alumnado se 
vio así obligado a aprender a escribir tanto en francés, que era su lengua materna, como en español, 
esta nueva lengua extranjera que hasta entonces no conocían.  
          En la actualidad, la capacidad de redactar de forma eficiente es cada vez más importante en 
nuestra comunidad global y la expresión escrita tiene un papel fundamental en los procesos de 
enseñanza/aprendizaje de lenguas extranjeras. A pesar de las apariencias, mantener un discurso oral, 
hablar en radio o en televisión, dar una charla o una conferencia responde rara vez a competencias 
construidas solo gracias al lenguaje oral; respaldan muchas veces el uso de la escritura. Resumiendo, 
para tener capacidad de orador, hay que dominar también ciertas competencias como la escritura 
(Alcorta, 2006). Desde esta perspectiva, en este capítulo introductorio sobre la producción escrita 
en lengua extranjera (en adelante, LE) de los estudiantes cameruneses, haremos una descripción 
sucinta e introductoria de los conceptos de palabra, cultura letrada, alfabetización y 
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democratización, en orden cronológico, y finalmente, presentaremos brevemente los nuevos 
estudios sobre literacidad (NEL).  
 
1.1 La palabra, un asunto existencial  
          La palabra como asunto existencial ha estado muy presente a lo largo de la historia de los 
pueblos. En la Biblia se dice: “En el principio existía la Palabra y la Palabra estaba con Dios, y la 
Palabra era Dios" (Juan, 1:1). En un estudio realizado por Soler sobre los estudiantes indígenas 
americanos (2013), se subraya que la oralidad tiene implicaciones existenciales. Según los 
estudiantes indígenas, la palabra es vida, es presencia, es la semilla de la vida, “no es algo inerte” 
sino que se usa para educar y transmitir la sabiduría de la comunidad. Y desde esta concepción se 
podría explicar la resistencia de muchas de esas comunidades indígenas a la escritura. Esta reflexión 
es comparable a la de Ong (1987), según la cual en las culturas orales se percibe la palabra articulada 
como poder y acción, mientras en las tradiciones escritas las palabras están muertas. Además, para 
explicar cierta resistencia a la escritura de aquellos pueblos, Cornejo Polar (1994) añade:  
     La asociación general entre escritura y poder tiene que historiarse dentro de una circunstancia 
muy concreta: la de la conquista y colonización de un pueblo por otro, radicalmente diverso (…) la 
escritura en los Andes no es sólo un asunto cultural; es además y tal vez, sobre todo, un hecho de 
conquista y dominio (Cornejo Polar,1994:39).  
          De la misma manera, la Oficina Regional de Educación en América Latina y Caribe 
(OREALC) afirma que “la imposición de lenguas, de alfabetos extraños y de modos de producción 
distintos, así como la devaluación de las culturas indígenas y de sus expresiones artísticas, literarias 
o científicas, constituyen una de las razones centrales del analfabetismo que hoy el mundo lamenta” 
(OREALC, 1989:8).    
          Sin embargo, existen posiciones en contra de este discurso. No todos los investigadores están 
de acuerdo con esta distinción tan polarizada entre los conceptos de oralidad y escritura. Por 
ejemplo, para los antropólogos Goody y Watt (1996), esta bipolarización tiene un origen 
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etnocéntrico1, a la vez que subrayan que fue la escritura  la que hizo posible crecer el conocimiento 
de una lógica y categorías de pensamiento. Desde esta perspectiva, en el apartado siguiente 
abordamos la cultura letrada, esa nueva forma de comunicar que fomentó el conocimiento e impulsó 
cambios muy importantes en la sociedad contemporánea. 
 
1.2 La cultura letrada: una nueva forma de comunicar 
          El término de persona “letrada” ya se asociaba a alguien culto, instruido, que tiene 
conocimientos en diversas ramas del saber. También se usa el término “alfabetizada” en oposición 
a “analfabeta” o “iletrada”. En efecto, “escribir no es una capacidad que se adquiere de forma 
natural, es, más bien, una práctica social que se aprende conscientemente a través de la 
escolarización y que se construye a partir de las necesidades y expectativas de cada sociedad” 
(Monroy, 2013:9). Barré de Miniac, Brissaud y Rispail (2004) afirman que la cultura escrita debe 
concebirse como un conjunto de actividades humanas que implican el uso de la escritura en la 
recepción y en producción. De nuevo, este autor subraya que su contexto funcional puede variar de 
un país a otro, dependiendo de la cultura y en el tiempo. 
         Refiriéndose a este tipo de producción escrita que varía dependiendo del contexto funcional, 
Goody (1996) habla de littératie restreinte o élargie (cultura escrita de uso restringido o expandido). 
Según este investigador, es la irrupción de la cultura escrita la que acelera los cambios sociales. Y 
a igual que en Goody y Watt (1996), cuestiona las preconcepciones sobre la bipolarización 
tradicional entre oralidad y escritura. Goody (1996) explica cómo la oralidad y la escritura se 
contaminan y que la performance orale en las sociedades de la escritura está influenciada por la 
presencia de la escritura. Además, pone de manifiesto las desigualdades de los niveles de cultura 
escrita en sociedades altamente alfabetizadas.  
 
1 Que tiende a considerar de manera exclusiva o prioritaria los valores de la propia cultura al analizar o interpretar 
otras. El etnocentrismo es la actitud o punto de vista por el que se analiza el mundo de acuerdo con los parámetros 
de la cultura propia. El etnocentrismo suele implicar la creencia de que el grupo étnico propio es el más importante, 




          Por su parte, Isnard explica la noción de littératie restreinte de Goody (1996) y la restricción 
o limitación a la que se refiere. Según él, la restricción de la que es cuestión supone primero que las 
posibilidades ofrecidas por la escritura no son ni totalmente puestas en ejecución. Hace referencia a 
los sistemas donde la escritura es empleada en contextos particulares como el contexto religioso y 
que sus usos son el hecho de grupos sociales reducidos (Isnard, 2009). 
          Dicho de otra forma, la literacidad restringida se corresponde con los usos deficitarios de la 
escritura o analfabetismo funcional, con la incapacidad de un individuo de, por ejemplo, utilizar su 
capacidad de lectura y escritura de forma eficiente en tareas necesarias de la vida diaria. Por otro 
lado, la “literacidad extendida o expandida” corresponde a la cultura letrada que se define por un 
uso más avanzado y experto de los textos. Ong (1987) subraya también que la comunicación escrita 
está asociada a la lógica y las funciones ideacionales, y la oralidad a las relaciones contextuales. En 
efecto, la escritura ayuda a objetivar los textos, que son revisados y perduran en el tiempo, y permite 
innovación de ideas y valores, lo que sería difícil en una cultura oral (Ong, 1987). 
          La escritura se relaciona con formas de pensamiento, habilidades cognitivas, facilidad de 
lógica, abstracción y operaciones mentales (Ames, 2002). De forma complementaria, Street (1995) 
afirma que los no letrados carecen de todas estas cualidades porque piensan en términos menos 
abstractos, son menos críticos, están limitados por su propio contexto y reflexionan menos sobre la 
naturaleza del lenguaje que utilizan o sobre las causas de su opresión política. De igual manera, 
Olson afirma que “la lengua escrita no sólo nos ayuda a conocer y a recordar lo pensado y lo dicho, 
también nos invita a ver lo pensado y lo dicho de modo diferente” (1998:21).  
         La divulgación de la escritura y su uso imprescindible en las diferentes esferas de la vida ha 
dado lugar a otro problema que varía según los países y las sociedades: la alfabetización (en inglés, 
Literacy).  
 
1.3 Sobre literacidad y alfabetización 
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           Según la RAE la alfabetización es la acción y efecto de alfabetizar”. Y alfabetizar es enseñar 
a alguien a leer y a escribir. Los conceptos literacy y alfabetización no son equivalentes  
puesto que el segundo término en español no cubre los aspectos conceptuales del término inglés. En 
efecto, la UNESCO define el término literacy como: 
     The ability to identify, understand, interpret, create, communicate and compute, using printed and 
written materials associated with varying contexts. Literacy involves a continuum of learning to 
enable and individual to achieve his or her goals, to develop his or her knowledge and potential, and 
to participate fully in the wider society (UNESCO, 2004:13).  
  
Existen otras equivalencias a este término en español como “cultura escrita”, 
“escrituralidad” o “literacía”, aunque según algunos autores, tampoco cubren del todo las acepciones 
de la palabra en inglés (Martos Núñez y Vivas Moreno, 2010). Cassany propone el uso de 
“literacidad” que define de la manera siguiente:  
     En concreto, abarca el manejo del código y de los géneros escritos, el conocimiento de la función 
del discurso y de los roles que asumen el lector y el autor, los valores sociales asociados con las 
prácticas discursivas correspondientes, las formas de pensamiento que se han desarrollado con ellas, 
etc. (Cassany, 2005:1).  
 
Todas estas definiciones nos llevan a considerar la literacidad como:  
     Un conjunto de competencias y prácticas relativas a la lectura y la escritura, que conforma un 
continuum de elementos que se van sucediendo en distintos niveles, desde las herramientas más 
básicas (enseñar a leer y escribir, o, como se dice en términos pedagógicos, la lectoescritura) hasta 
las prácticas más “elevadas”, como lo son la expresión del pensamiento científico o la literatura 
(Martos Núñez yVivas Moreno, 2010:14). 
 
          En lo que se refiere al francés, se usa el término “littéracie” que es una copia del inglés 
literacy. En el mundo francófono, el concepto de alfabetización (Littéracie o Littératie) emergió en 
Canada (Pierre, 1991; Cuq, 2003). La noción se usa primero en las investigaciones en torno a la 
lengua materna (en adelante, L1), para referirse a situaciones en las que la escolarización es baja, o 
para casos de baja alfabetización en sociedades muy escolarizadas. Según Pierre (2003), llevó más 
de veinte años reconocer este concepto en francés. Además de la terminología y la ortografía de los 
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argumentos, los opositores generalmente defendían la redundancia con el concepto de alfabetización 
que el uso había establecido como la traducción de literacy.  
          En términos generales, la alfabetización es un proceso crucial para la adquisición de las 
competencias necesarias para hacer frente a los numerosos desafíos a los que las personas se 
enfrentarán a lo largo de su vida. Según la UNESCO (2014): 
     La alfabetización es a la vez un derecho humano, un instrumento de autonomía personal y un 
medio de alcanzar el desarrollo individual y social. Las oportunidades educativas dependen de la 
alfabetización. Además, la alfabetización es el eje mismo de la Educación para Todos y resulta 
esencial para erradicar la pobreza, reducir la mortalidad infantil, frenar el crecimiento demográfico, 
lograr la igualdad de género y garantizar el desarrollo sostenible, la paz y la democracia (…) las 
personas alfabetizadas tienen más capacidad para acceder a las oportunidades de la educación 
permanente y las sociedades alfabetizadas están mejor equipadas para afrontar las urgencias del 
desarrollo (párr. 4). 
          Más allá de su concepto tradicional como conjunto de competencias de lectura, escritura y 
cálculo, la alfabetización es un medio de identificación, comprensión, interpretación, creación y 
comunicación en un mundo cada vez más digitalizado y basado en textos. Farstrup subraya que el 
contexto social de la alfabetización vincula las necesidades del individuo con la realidad del mundo 
en el que vive. Por tanto, desde una perspectiva social, la alfabetización es una herramienta que 
permite formar al individuo a través de la sociedad y al mismo tiempo, moldear la sociedad que 
acoge a los individuos (Farstrup, 1991:3). 
          Ya que el hecho de leer y escribir interviene en diferentes sectores de la vida cotidiana, 
también podemos distinguir diferentes tipos de alfabetizaciones, cada una relacionada con un 
contexto preciso. Por poner un ejemplo, el Diccionario de Alfabetización de la Asociación 
Internacional de Lectura (Harris y Hodges, 1995:140) enumera hasta treinta y ocho “tipos de 
alfabetización. En el apartado siguiente examinaremos las principales dimensiones de la 
alfabetización. 
 
1.4 Dimensiones de la alfabetización 
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          En el siglo XXI, una persona letrada ya no es alguien que maneja los códigos de la lengua 
escrita, es una persona que sabe cambiar de registro según la situación y el contexto. Sabe manejar 
diferentes tipos de géneros discursivos para comunicar una información. El letrado del siglo XXI se 
encuentra también en la universidad (Martos Núñez y Vivas Moreno, 2010). De forma similar, 
Barton, Hamilton y Roz (2000) subrayan que la literacidad no es una competencia autónoma sino 
un conjunto de instrumentos que no se pueden separar de la comunidad y el contexto. Esto nos lleva 
a considerar que existe una literacidad plural o múltiple. Se habla, por ejemplo, de alfabetización 
escolar, de alfabetización social o comunitaria y de alfabetización “personal” (Martos Núñez y 
Vivas Moreno, 2010). 
          Diferentes autores (Farstrup, 1991; Torres, 2006; Núñez Cortés y Rodríguez Tablado, 2015) 
destacan en sus trabajos sobre alfabetización la existencia de dos dimensiones fundamentales: las 
sociales y las educacionales. Por lo que se refiere a la dimensión social, Torres (2006) afirma que la 
alfabetización es un proceso de aprendizaje que se produce a lo largo de la vida, que no tiene edad 
y que su adquisición y su desarrollo va mucho más allá del sistema escolar, se realiza dentro y fuera 
de la escuela. También subraya que es un asunto transgeneracional y esencial para el desarrollo 
humano y para mejorar la calidad de la vida de las personas. Esta dimensión social de la 
alfabetización la encontramos también recogida en los objetivos del aprendizaje y la educación de 
adultos de la UNESCO (2015): 
          Desarrollar la capacidad de las personas para pensar de forma crítica y actuar con autonomía 
y sentido de la responsabilidad; b) reforzar la capacidad para afrontar y configurar las evoluciones 
que se producen en la economía y en el mundo laboral; c) contribuir a crear una sociedad del 
aprendizaje en la que cada individuo tenga la oportunidad de aprender y participar con plenitud en 
procesos de desarrollo sostenible, y aumentar la solidaridad de las personas y las comunidades; d) 
promover la coexistencia pacífica y los derechos humanos; e) fomentar la resiliencia en los adultos 
jóvenes y en los mayores; f) sensibilizar a la opinión pública acerca de la protección del medio 
ambiente (UNESCO, 2015:29-30). 
          En cuanto a la dimensión educacional, Núñez Cortés y Rodríguez Tablado (2015) hablan de 
alfabetización inicial, avanzada, académica, profesional y múltiple. La alfabetización inicial sienta 
las bases de lectoescritura en el primer tramo de la escolarización obligatoria. La alfabetización 
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avanzada interviene durante la etapa de educación primaria, evolucionando hasta la educación 
secundaria. La alfabetización académica se lleva a cabo en los estudios superiores. La alfabetización 
profesional se produce ya en el ámbito del trabajo y está muy asociada a la alfabetización académica, 
puesto que ésta última prepara el estudiante para mundo profesional. Por último, la alfabetización 
múltiple consiste en manipular diferentes tipos de informaciones como textos, imágenes, impresos, 
escritos, versión electrónica… De hecho, el término alfabetización se emplea también con un 
sentido metafórico en diversas expresiones tales como “alfabetización tecnológica”, “alfabetización 
musical” “alfabetización científica”, “ecológica’’, “informática, “tele-alfabetización”. Según Núñez 
Cortés y Rodríguez Tablado (2015), la alfabetización múltiple abarca todas las alfabetizaciones.  
 
1.5 Alfabetización y democratización 
          El concepto de democracia está estrechamente asociado a las nociones de participación 
individual y social, igualdad de derechos, elección de autoridades y control del poder. Pues bien, 
según la OREALC (1989:8), el analfabetismo afecta directamente la idea misma de democracia 
puesto que:  
 
      Un iletrado es incapaz de conocer los documentos requeridos por los procedimientos 
administrativo o judicial; no es capaz de comprender la magnitud de las preguntas que se le haría de 
las acusaciones de las que podría ser objeto, no podría verificar la exactitud y la imparcialidad con 
que se anotarían sus respuestas; en esas condiciones, es lógico que su vida y libertad dependen de 
ponerse en manos de terceros para una defensa de la cual él no sería dueño eficaz. (OREALC, 
1989:8) 
 
          Para autores como Gramsci, la alfabetización tiene que estar enraizada en un espíritu crítico 
para que cada individuo pueda participar en el desarrollo de su sociedad. 
     Debía estar enraizada en un espíritu crítico y un proyecto de posibilidad que capacitara a las 
personas para participar en la comprensión y la transformación de su sociedad. En tanto control de 
habilidades específicas y formas particulares de conocimiento, la alfabetización tenía que convertirse 
en una precondición para la emancipación social y cultural” (Giroux, 1988:26).  
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         En efecto, el filósofo italiano atribuye a la educación un papel trascendente que atraviesa a la 
sociedad y el educador. Existe en este aspecto un punto de contacto con Giroux, quién piensa que 
sería importante desarrollar una teoría emancipadora de la alfabetización junto con una pedagogía 
transformadora que permita a los que han sido marginados recuperar la autoría de sus propias vidas. 
En efecto, “para que se produzca una alfabetización radical, lo pedagógico debería devenir más 
político y lo político volverse más pedagógico” (Giroux, 1988:30).  
        En esta misma corriente de alfabetización crítica que promueve la alfabetización con fines 
democratizadores se sitúan también las investigaciones de Freire (1970a, 1970b, 1986, 1992), 
Mikhail (1981) y Volosinov (1973, 1976). En esta línea ha habido algunas iniciativas interesantes. 
Por ejemplo, en EE. UU nace el “estilo llano” (en inglés,“plain language movement”), que propone 
un estilo de redacción pública y administrativa accesible al gran público. En otras palabras, plantea 
el uso de un lenguaje (registro, vocabulario) apropiado al lector (necesidades, conocimientos) y al 
documento (tema, objetivo), que se puede entender la primera vez que se lee. También Freire (1989) 
elaboró un trabajo sobre alfabetización como proyecto político emancipador que tuvo influencia en 
Brasil, Latinoamérica, en África, en Norteamérica y Australia. En su enfoque se representa la 
relación dialéctica que existe entre los seres humanos y el mundo, por una parte, y entre el lenguaje 
y los agentes transformadores por otra parte: “De acuerdo con esta perspectiva, la alfabetización no 
se entiende solo como una capacidad técnica que se debe adquirir, sino como el cimiento necesario 
de una actividad cultural que tienda a la libertad” (Giroux 1988:31). Esta reflexión es similar a la de 
Freire (1989) quién piensa que el lenguaje y el poder están muy unidos. Las manifestaciones de la 
naturaleza política de la alfabetización de Freire en sus descripciones sirven para proporcionar 
capacidad crítica y acción social a los habitantes del tercer mundo para derrocar dictaduras o en 
situaciones posrevolucionarias, deshacerse de la voz colonial, recuperar la propia voz, la propia 
historia, el futuro y ayudar al nacimiento de una voz colectiva del sufrimiento y la afirmación.  
Es importante subrayar además que la Declaración de la Cuarta Conferencia Internacional 
sobre Educación de Adultos, celebrada en marzo de 1985 en París hizo especial énfasis en el derecho 




                   “El derecho de aprender es: 
– el derecho de leer y escribir, 
– el derecho de cuestionar y reflexionar, 
– el derecho a la imaginación y a la creación, 
– el derecho de leer su medio y de escribir la 
historia, 
– el derecho de tener acceso a los recursos 
educativos, 
– el derecho de desarrollar sus competencias 
individuales y colectivas. (OREALC, 1989:9) 
 
1.6 Los nuevos estudios sobre literacidad (NEL) 
          Tal como hemos visto en apartados anteriores, la oralidad y la escritura han sido interpretados 
en general como dos polos opuestos salvo para Goody (1996). Sin embargo, esta interpretación ha 
sido recientemente cuestionada por una corriente denominada nuevos estudios sobre literacidad 
(NEL) (en inglés, New Literacy Studies), que conceptualiza la lectura y la escritura como una 
práctica social contextualizada. Los autores que han trabajo fundamentalmente en esta corriente son 
Hamilton (2000); Barton (2000, 1994); Gee (1990, 1992); Healh (1983, 2010); Street (1984, 1985). 
Sus trabajos coinciden en los siguientes puntos importantes:  
         - La continuidad antes que la división entre oralidad y escritura. 
         - La progresión de las sociedades de la oralidad a la escritura. 
- La existencia de múltiples literacidades asociadas con diferentes dominios de la vida social 
con sus usos y funciones que les dan las personas. 
- La necesidad de comprender cada literacidad en su propio contexto por medio de las 
prácticas letradas de las personas (Ames, 2002:81-82). 
      
          En relación con el origen del NEL, Soler (2013) afirma que apareció como una crítica a las 
antiguas concepciones sobre oralidad y escritura: 
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     El origen de lo que se conoce como NEL radica en la crítica a quienes consideran que la escritura 
crea y desarrolla habilidades cognitivas superiores a las de la oralidad (Ong, 1987; Havelock, 1996), 
y a la falta de estudios prácticos que así lo demuestren. Influyentes investigaciones, como la de 
Scribner y Cole (1981), han concluido que no existen grandes diferencias cognitivas producidas por 
el uso o no de la escritura; se trataría, en cambio, de diferencias producidas por la escolarización 
(Soler, 2013:68). 
         Los principales autores de NEL coinciden en subrayar que la lecto-escritura es una práctica 
social y como tal, se desarrolla en una comunidad, por tanto, no se limita a la escuela. Más 
concretamente, Street (1984) define NEL como un modelo ideológico de literacidad que depende 
del contexto y que está muy relacionado con las tradiciones culturales, las estructuras de poder y las 
instituciones sociales. Para este autor, es necesario describir los espacios sociales en los que se 
producen los eventos de escritura con el fin de contextualizar usos y funciones. Para Barton (1994), 
hay dos conceptos centrales en el análisis de la literacidad como actividad social: 
- Los eventos letrados (literacy events) que son las situaciones de la vida donde usamos la palabra 
escrita (escribir un documento, leer periódicos, llenar un formulario administrativo, etc) 
- Las prácticas letradas (literacy practices) que tratan de las formas culturales generales de 
utilización de la literacidad que la gente actualiza en un evento letrado (Barton, 1994:36-37). 
          Así, todo esto nos lleva a pensar que (como subrayamos más arriba), en lugar de una 
alfabetización estándar, existe una alfabetización plural que contradice estudios previos.  
          Dentro de los NEL se ha formado un área de investigación que es especialmente interesante 
para esta tesis doctoral porque se ocupa de la literacidad académica en la educación superior (Jones, 
Turner, y Street, 1999). Desde esta perspectiva, se concibe la literacidad académica como las 
prácticas letradas y socioculturales que realizan los estudiantes a partir de actividades 
contextualizadas en una institución académica y para comunicar algo específico. Dichas prácticas 
se expresan a través de géneros discursivos y tipos de textos académico-profesionales. En esta tesis 






           
          En este capítulo hemos abordado la definición de conceptos fundamentales como la palabra, 
la cultura letrada, la literacidad, y la alfabetización.  
          • La palabra como instrumento de comunicación oral siempre ha estado presente a lo largo 
de la historia de los pueblos y tiene implicaciones existenciales en muchas sociedades y culturas, 
como en África.  
          • La cultura letrada es un conjunto de actividades humanas que implican el uso de la escritura 
en la recepción y en la producción de un mensaje (Barré de Miniac, 2004). Sin embargo, su contexto 
funcional varia de un país a otro, de una cultura a otra. También puede variar en el tiempo. 
          • Algunos autores (Goody y Watt, 1996) y corrientes (NEL) ven la escritura y la oralidad 
como una práctica social que discurre en un continuum, no como conceptos opuestos. 
          • La literacidad es un conjunto de competencias relativas a la lectura y la escritura que 
concierne el manejo del código y de los géneros escritos y que discurren también en un continuum, 
desde prácticas básicas a otras más sofisticadas, como en la literatura. 
          • Alfabetizar es el hecho de enseñar a alguien a leer y a escribir. La alfabetización tiene 
diferentes dimensiones, entre las que destacamos aquí las sociales y la educacionales.   
          • La alfabetización crítica es una corriente que promueve la alfabetización con fines 
democratizadores, una alfabetización emancipadora, enraizada en un espíritu crítico para que cada 






















































   
Capítulo 2. La escritura académica: concepciones, 




     Raramente somos conscientes de la estrecha interrelación 
que existe entre la escritura, pensar, saber y ser. Tendemos a 
creer que leer y escribir son simples canales para transmitir 
datos, sin más transcendencia. Que las ideas son independientes 
de la forma y los procesos con que se elaboran. Que lo que 
somos y la manera como nos ven los demás no tiene relación 
con los textos que manejamos. Ignoramos la influencia que tiene 
la escritura en nuestra mente, ... 









































        Para quien piensa que la alfabetización es una actividad propia de los primeros niveles de la 
educación inicial y de la educación básica, hablar “sólo” de enseñar a leer y escribir en la universidad 
puede considerarse peyorativo. En efecto, la escritura es una habilidad adquirida y desarrollada en 
las primeras etapas del sistema educativo y, en consecuencia, el nivel superior recibe personas que 
deben ser capaces de mostrar sus competencias discursivas y textuales. Tal como afirma Noguerol, 
“no se ‘sabe leer’ (y escribir, en abstracto), sino que se ‘sabe leer (y escribir) textos concretos’, que 
se producen en ámbitos determinados que tienen una precisa función en las actividades humanas” 
(2003:36). Lamentablemente, diferentes estudios señalan que los estudiantes universitarios tienen 
carencias importantes en relación a esas habilidades. Eso se explica porque al llegar a la universidad, 
los alumnos tienen que aprender una nueva cultura, una nueva forma de escribir, que tiene sus 
propios códigos y características (Núñez Cortés, 2013). Esta dificultad puede agravarse cuando se 
trata de escribir bien en una lengua que no es su L1. 
         En este capítulo examinaremos el papel que tienen los géneros discursivos en la universidad. 
También presentaremos una revisión de la literatura más importante sobre las principales 
dificultades que tienen los estudiantes universitarios con la escritura académica y analizaremos su 
origen. Finalmente, abordaremos las concepciones y las creencias sobre la escritura académica en 
L1. 
 
2.1 La escritura académica en L1 
          Autores como Creme y Lea (2000), Narvaja de Arnoux, Di Stefano y Pereira (2002), Carlino 
(2005) y Cassany (1995, 2008a, 2008b) defienden el papel de la escritura académica en la enseñanza 
superior y plantean la necesidad de romper el mito de que, una vez adquiridos sus principios básicos, 
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se pueden aplicar en todas las situaciones y contextos en los que deba actuar el usuario de su lengua. 
En la universidad, el estudiante tiene que enfrentarse a un nuevo tipo de género discursivo, el 
académico, que tiene sus características propias.     
          Los géneros discursivos son los tipos de enunciados orales y escritos que se producen en 
ciertas esferas de la sociedad o en una comunidad específica (Bajtín, 1982). Cada género discursivo 
es una construcción verbal con características propias que se practica en una determinada esfera de 
la actividad social (Zayas, 2012; Camps y Castelló (2013).  De manera general, el género discursivo 
ejerce tres funciones. En primer lugar, tenemos la función cognitiva, que construye y formaliza el 
conocimiento de una disciplina. En segundo lugar está la función interpersonal, que construye la 
identidad del autor. Por último, tenemos la función social y gremial, que contribuye a establecer el 
estatus de los miembros de la comunidad discursiva en la sociedad y permite ejercer el poder 
(Cassany, 2008:8).  
          Por tanto, el principal desafío de los estudiantes universitarios es convertirse en escritores 
académicos competentes que sean capaz de leer, analizar y producir textos académicos específicos 
de su disciplina, cada uno con sus características textuales, para formar parte del ámbito académico 
superior en tanto que comunidad discursiva.   
          Las dificultades de esta tarea son evidentes. En primer lugar, porque como señalan 
Casalmiglia y Tusón (1999), cada producción escrita viene condicionada por el tema, el interlocutor, 
la superestructura, el propósito y los modos de elaboración. Y en segundo lugar, por la complejidad 
y variedad de los géneros académicos que se trabajan en la universidad. De hecho, incluso tratándose 
del mismo tipo de texto, por ejemplo, un ensayo, éste puede variar según al campo del saber al que 
pertenezca (Arnáez Muga, 2008). 
         Existen diferentes clasificaciones de los géneros académicos, algunas de ellas divergentes 
(Chitez y Kruse, 2012; Cassany, 2008b; Cassany, 1995; Nesi y Gardner, 2012; Russell, Lea, Parker, 
Street, y Donahue, 2009; Murillo Fernández, 2015). En nuestra investigación nos basamos en la 
propuesta de Nesi y Gardner (2012) por su carácter exhaustivo. A partir del análisis de 2858 textos 
procedentes de 30 disciplinas, Nesi y Gardner distinguen 13 familias de géneros académicos: 1) 
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textos explicativos o descriptivos, 2) ejercicios, 3) textos críticos, 4) ensayos, 5) análisis 
bibliográficos, 6) metodologías, 7) reportes de investigación, 8) casos de estudio, 9) diseños, 10) 
planteamiento de problemas, 11) propuestas, 12) escritura interpersonal y/o de difusión, 13) 
escritura intrapersonal y/o narrativa (Nesi y Gardner, 2012:34). 
          De acuerdo con el objetivo que persiguen, estas trece familias se pueden agrupar bajo cinco 
grandes funciones: la primera, promover la comprensión (familias 1 y 2); la segunda, fomentar el 
pensamiento crítico (familias 3 y 4); la tercera, promover las actividades de investigación (5, 6 y 7); 
la cuarta, desarrollar la práctica profesional (8, 9, 10 y 11); y, la quinta, fomentar la expresión y 
comprensión de ideas en los niveles personal y colectivo (12 y 13) ( Nesi y Gardner, 2012: 35)2. 
 
2.2 Principales dificultades en escritura académica en L1 
        En lo que se refiere a las principales dificultades en escritura académica en L1, hoy en día hay 
un buen número de investigaciones que ponen de manifiesto esas dificultades que tienen los 
estudiantes para leer y escribir textos concretos en la universidad (Carlino, 2004, 2005; Castelló, 
Bañales, y Vega, 2011; Gallego, García y Rodríguez, 2014; Flower, 1979). La mayoría señalan 
principalmente dificultades de tipo discursivo-textual. Por ejemplo, Vardi y Bailey (2006) explican 
que en general, los alumnos tienen dificultades tanto para comprender y explicar conceptos como 
para argumentar y estructurar con lógica sus ideas y textos. Estos autores también hablan de su poca 
capacidad para organizar, señalizar e incorporar de forma adecuada la información, tanto en el nivel 
del párrafo como en el del texto y, por último, destacan del desconocimiento de los estudiantes de 
los patrones discursivos del género. Por su parte, Rosales y Vázquez (2006) subrayan que los 
principales problemas a los que se enfrentan los estudiantes cuando escriben son de coherencia, 
estructura, adecuación y cohesión. En esta misma línea están Gallego et al. (2014) cuando afirman 
 
2 “We have grouped the genre families according to the broader social and educational purposes they serve as part of 
a university education. These reflect expectations that universities Will produce graduates who are (1) knowledge in 
specific disciplines; (2) who can make informed  judgements; (3) who can design and conduct independent research; 
(4) who are prepared for graduate employment; and (5) who are able to critically reflect on their learning and personal 
development” (Nesi y Gardner, 2012:35). 
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que los estudiantes tienen más dificultades en el registro de ideas, la ordenación de éstas y la 
organización textual. 
          Carlino (2004) analiza cuatro dificultades principales detectadas en los escritores 
“inexpertos”. En primer lugar, según esta autora, los textos de los estudiantes no tienen en cuenta a 
sus posibles lectores. De esta manera, Carlino hace referencia a un problema ya descrito por Flowers 
(1979), que distingue entre “la prosa basada en el autor” y “la prosa basada en el lector”. Según 
Flowers, la prosa basada en el autor “muestra el camino asociativo de la confrontación del sujeto 
con su tema” y “refleja su proceso de pensamiento”. Y en “la prosa basada en el lector”, “hay un 
intento deliberado para comunicar algo al lector” (Flowers, 1979: 269).  
          El segundo problema, según Carlino, es que desaprovechan la potencialidad epistémica de la 
escritura de “transformar el conocimiento” (Scardamalia y Bereiter, 1992), es decir, de desarrollar 
un proceso dialéctico entre el conocimiento que exponen en el texto y las exigencias retóricas del 
texto en sí (su intencionalidad, su destinatario, etc.). En palabras de la propia autora: 
          Escribir con conciencia retórica lleva a desarrollar y a dar consistencia al propio pensamiento. 
Problematizar lo escrito desde el enfoque atribuido al destinatario implica cuestionar el conocimiento 
disponible. Poner en relación los problemas de contenido con los problemas retóricos, intentando 
ajustar lo que sabe el que escribe a lo que precisaría el lector, es lo que permite transformar el 
conocimiento de partida (Carlino, 2005: 28-29). 
          El tercer problema es que, una vez escrito el texto, los estudiantes sólo revisan aspectos 
léxico-gramaticales, y no el texto en su conjunto. Carlino subraya que los escritores profesionales 
“cuando revisan buscan descubrir significado al confrontar lo ya escrito con las expectativas del 
lector” (Carlino, 2004:324). En este punto coindicen otros autores como Sommers (1982)3 o Narvaja 
 
3 Sommers (1982) explica que posiblemente la responsabilidad de esta carencia recae en los docentes: “This 
appropriation of the text by the teacher happens particularly when teachers identify errors in usage, diction, and style 
in a first draft and ask students to correct these errors when they revise; such comments give the student an 
impression of the importance of these errors that is all out of proportion to how they should view these errors at this 
point in the process. The comments create the concern that these "accidents of discourse" need to be attended to 




de Arnoux et al. (2006) que añaden, además, el escaso uso que hacen los estudiantes de estrategias 
de revisión, de la lectura lineal no integrativa; de su falta de sensibilidad frente a las marcas 
discursivas; de la falta de articulación y cohesión de sus textos y de su falta de autonomía 
explicativa.   
         Y, por último, el cuarto problema que señala Carlino es el de postergar el momento de empezar 
a escribir. La autora sugiere poner por escrito desde el principio los pensamientos emergentes a 
partir de los cuales producir un texto. Esto ayuda a evitar “la prosa basada en el autor” y ayuda a 
tener un enfoque propio (Carlino, 2004). 
 
2.3 Concepciones de los estudiantes universitarios sobre la escritura académica en L1 
¿Por qué los estudiantes tienen todas estas dificultades a la hora de escribir textos 
académicos? En parte es debido a las concepciones y las creencias que sobre la escritura albergan 
los estudiantes universitarios, es decir, a las representaciones mentales y colectivas que surgen de la 
interacción con sus experiencias de escrituras previas y que determinan el éxito o el fracaso en la 
tarea de la escritura (Carlino, 2009). En efecto, estos sistemas de ideas pueden tener una incidencia 
en el compromiso de los estudiantes durante la redacción de un texto y en la calidad final del mismo 
(White y Bruning, 2005) puesto que “(…) toda vez que un alumno elabora un trabajo para la 
universidad, cada palabra que escribe representa un encuentro, probablemente una lucha, entre sus 
múltiples experiencias pasadas y los requerimientos del nuevo contexto” (Aitchison, Ivanic y 
Weldon, 1994; en Carlino, 2005:21) ¿Cuáles son entonces las concepciones de los alumnos en 
relación a sus prácticas de escritura académica en la universidad? 
Desgraciadamente, no hay muchas investigaciones sobre las concepciones sobre la escritura 
de los estudiantes universitarios. Buena parte de ellas se han realizado desde enfoques 
fenomenográficos (Campbell, Smith y Brooker, 1998; Ellis, Taylor y Drury, 2006; Lavelle y 
Zuercher, 2001; Farias y Quipildor, 2006; Carlino, 2008), desde un enfoque metacognitivo (Bereiter 
y Scardamalia, 1987, Alcorta, 2006), y a partir de los modelos implícitos (White y Bruning, 2005; 
Bosch y Scheuer, 2006; Villalón, 2010; Errázuriz, 2017; Aguilar Pena, Albarran Vergara, Errazuriz 
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Cruz, y Lagos Paredes, 2016; Difabio de Anglat, 2013). Veamos a continuación estos diferentes 
enfoques. Empezaremos por el enfoque fenomenográfico. 
          Para comprender mejor este enfoque, González-Ugalde (2014) nos explica sus raíces, su foco, 
sus características y sus objetivos mediante una revisión de los trabajos de Marton (1986, 2000) y 
Marton y Säljö (1976): 
     La fenomenografía tiene sus raíces en el trabajo llevado a cabo en Suecia por Marton y Säljö en 
la década del setenta, quienes investigaron la relación entre los resultados de leer un texto y la forma 
en que los estudiantes habían abordado la tarea. Sus análisis mostraron que aquellos que leían el 
texto de manera profunda —enfocados en el significado del texto— tendían a obtener mayores 
grados de comprensión, mientras quienes lo leían de manera superficial —centrados en memorizar 
el contenido— lograban menor compresión (Marton y Säljö, 1976)[…] El foco de estudio de la 
fenomenografía es el conjunto de formas cualitativamente diferentes de experimentar un fenómeno, 
centrado, en buena parte, en indagar las experiencias de aprendizaje de los estudiantes y profesores 
en distintos grados y áreas disciplinarias del sistema educacional. Este eje emergió de los primeros 
estudios sobre cómo los estudiantes abordaban su aprendizaje, los cuales mostraron, de manera 
consistente, que las maneras cualitativamente diferentes de abordar una tarea se relacionaban con la 
comprensión que los estudiantes lograban o no de fenómenos o conceptos específicos. Como 
enfoque de investigación cualitativa, la fenomenografía se caracteriza por un riguroso trabajo de 
levantamiento de información, análisis y presentación de resultados (… ) es un enfoque de 
investigación que tiene por objetivo identificar y describir las formas cualitativamente diferentes 
como las personas experimentan (comprenden, perciben) fenómenos de su entorno. Las experiencias 
no son consideradas como entidades físicas o mentales, sino como una relación entre objeto y sujeto 
(Marton, 2000). Experimentar algo implica establecer una relación entre el sujeto —quien 
experimenta— y el objeto —lo experimentado—. El eje de la investigación fenomenográfica no es, 
por lo tanto, el fenómeno que se investiga o las personas que lo experimentan; lo que se estudia es 
la relación entre ambos, es decir, cómo es experimentado (comprendido o percibido) el fenómeno 
en cuestión (Marton, 1986).” (González-Ugalde , 2014:143-144) 
 
          Por otro lado, Farias y Quipildor (2006) nos ilustran sobre algunas de las investigaciones 
realizadas desde este enfoque. Los alumnos se quejan, por ejemplo, del tiempo que requieren las 
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prácticas de escritura y reescritura de textos; esto explicaría por qué los alumnos se resisten a revisar 
y reescribir sus textos. Estos autores nos dicen también que los estudiantes piensan que los ejercicios 
de escritura les retrasan en la realización de otras tareas y que “escribir” no tiene ninguna relación 
con aprender. Esta última concepción la confirman diversos autores. Gallego et al. (2014), en su 
estudio sobre las percepciones de los estudiantes universitarios de magisterio sobre cómo planificar 
la elaboración de un texto, concluyen que la mayoría aborda las tareas de escritura por imposición, 
por las exigencias académicas, y, por tanto, sus textos suelen orientarse hacia la consecución de una 
finalidad o por el deseo de obtener buenas notas. Y Soler (2013), en su estudio sobre las 
representaciones de la escritura frente a la oralidad en estudiantes indígenas y afrodescendientes, 
señala que, para ellos, la escritura académica sirve sólo para evaluar y verificar lo aprendido, o sea, 
para obtener una buena nota.  
          Un aspecto interesante del estudio de Soler es que señala que los estudiantes piensan que a 
los profesores no les gusta ayudar mucho en la parte escrita. Se evalúan los productos, por lo que 
prima la capacidad de memorizar y reproducir los conocimientos. Las revisiones y la 
retroalimentación son escasas o inexistentes. “Para los estudiantes, al escribir y ser evaluados, no 
hay aprendizaje, pues no se sabe qué estuvo bien o en qué se falló. De esta manera, la escritura no 
posibilita la transformación y no ofrece soluciones ni alternativas al conocimiento” (Soler, 2013:76).  
          En otro estudio realizado por Carlino (2008) sobre las concepciones y las formas de enseñar 
escritura académica, la autora analizó cuatro subdimensiones: escritura académica, aprendizaje, 
enseñanza, estudiantes universitarios. Su investigación resaltó que escribir se considera una 
habilidad básica, general y transferible a cualquier contexto. Escribir también se concibe a nivel 
superficial normativo, como una muestra de gramática, sintaxis y ortografía. El estudio de Carlino 
resalta también que los estudiantes universitarios conciben la escritura como un estado, como un 
conocimiento que se tiene o no se tiene, y que se exige para demostrar saber, no para desarrollarlo. 
Por último, según el estudio de Carlino, la escritura no se enseña porque se supone que los 
estudiantes adultos ya deberían saber escribir. 
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          En lo que se refiere al enfoque metacognitivo, tenemos la investigación de Scardamalia y 
Bereiter (1992) sobre las estrategias de los estudiantes a la hora de escribir. Los investigadores 
hablan de “transformar el conocimiento (1992:46)” por oposición a “decir el conocimiento 
(1992:45)”. La segunda trata simplemente de poner en papel lo que uno tiene en la mente. Al 
contrario de la primera, se analizan los objetivos del texto y las expectativas de su destinatario. 
Refiriéndose a las estrategias metacognitivas del proceso de escritura, Alcorta (2006) destaca dos 
niveles en la escritura: el nivel conceptual, no lingüístico (informaciones ordenadas, jerarquizadas, 
planificación global del texto, transformación de los conocimientos), y el nivel redaccional, 
lingüístico. Asimismo, las representaciones internas de los escritores funcionan sobre la base de 
representaciones graficas externas, diferentes tipos de cuadros, listas que les dan la posibilidad de 
una gestión ordenadas y clasificadas de las informaciones que han de obtenerse. Según ella, “el 
desarrollo de las funciones mentales, ya sea la memoria, la atención o el pensamiento, no puede 
realizarse independientemente de los instrumentos culturales y sociales con los que cuenta una 
sociedad” (Alcorta, 2006:36). 
          En cuanto al enfoque de los modelos implícitos o teorías implícitas, éste nace a partir de las 
representaciones que las personas han ido acumulando en su memoria a partir de sus experiencias 
diarias en contextos sociales de interacción (Rodrigo, 1993). Errázuriz (2017:39) las define como 
“constructos epistémicos de representación de la realidad que median el conocimiento, guían las 
acciones de los sujetos y reflejan la influencia de diversos modelos culturales”. White y Bruning 
(2005) investigaron las creencias implícitas sobre la escritura de estudiantes universitarios y sus 
resultados muestran que los estudiantes tienen dos tipos de creencias: las teorías implícitas 
transmisionales, presentes en escritores que conciben la escritura como un proceso de reproducción 
de datos e información, y las teorías transaccionales, para los que conciben la escritura como una 
forma de construcción personal y crítica de un texto integrando su propia visión y experiencia en él. 
De igual manera, la investigación de Difabio de Anglat (2013) sobre la evaluación de las 
concepciones de escritura académica en doctorandos en educación muestra la presencia de un 
enfoque superficial en produccion escrita (41% de los encuestados). También presenta las 
concepciones de los estudiantes sobre escritura académica a partir de dos representaciones: la 
escritura como elaboración y la escritura como reproducción. 
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          Villalón (2010) realizó otro trabajo de investigación en este enfoque sobre alumnos de 
secundaria y universitarios. Los resultados de su investigación distinguen dos concepciones sobre 
la escritura, independientes entre sí. Una más epistémica, para los estudiantes universitarios y otra 
más reproductiva, para los alumnos de secundaria y con varias facetas (usos y funciones, 
planificación y textualización, revisión y modificaciones, Cf. tabla 1). Además, los datos muestran 
que los alumnos de secundaria tienen dificultades para elaborar una síntesis.  
Tabla 1. Concepciones sobre la escritura académica en las distintas facetas (Villalón, 2010) 
CONCEPCIONES 
FACETAS REPRODUCTIVA  EPISTÉMICA 
Usos y funciones La escritura no se percibe como 
herramienta de aprendizaje sino 
más bien como una tarea 
impuesta que básicamente sirve 
para demostrar lo que se sabe. 
Por ello, se consideran 
únicamente como criterios de 
valoración de un buen texto la 
incorporación de todo el 
contenido que se pretende 
transmitir y la corrección 
lingüística. El dominio de la 
escritura se basa en la práctica y 
en el seguimiento de las reglas 
ortográficas. 
La escritura se considera un 
instrumento de aprendizaje útil, 
por lo que es el propio alumno 
quien decide llevar a cabo tareas 
de escritura. Durante el proceso 
de composición escrita se 
atiende tanto a los aspectos 
conceptuales como a los 
formales con el fin de ajustarlos 
a los propósitos del escritor. 
Asimismo, esta preocupación 
por el ajuste a los objetivos del 
escritor sería la mejor manera de 
perfeccionar la escritura. 
Planificación y textualización El proceso de composición 
escrita consiste básicamente en 
“decir” lo que uno sabe. La 
planificación no se produce o 
tiene un papel menor y se centra 
en el contenido. 
La escritura se entiende como un 
complejo proceso recursivo de 
toma de decisiones, tanto 
formales como conceptuales. La 
planificación aquí es 
fundamental e implica tener en 
cuenta factores del contexto de la 
tarea como el objetivo o la 
audiencia. 
Revisión y modificaciones La revisión tampoco tiene 
mucha importancia y se centra 
en los aspectos formales más 
superficiales. 
La revisión conlleva supervisar 
lo formal pero también el ajuste 
de los contenidos y de la 
estructura en función del 
contexto. Se considera un 
proceso recursivo que permite al 
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escritor mejorar el escrito y su 
propio conocimiento. 
 
De la misma manera, Errázuriz (2017) realizó también un trabajo con el objetivo de analizar 
las teorías implícitas sobre la escritura académica en estudiantes y su relación con el desempeño de 
los mismos en programas de formación inicial docente. Los resultados mostraron que los estudiantes 
de Pedagogía General Básica de las regiones chilenas sostenían teorías implícitas de reproducción 
del conocimiento lo que se confirma al corroborar que sus concepciones no han cambiado 
significativamente entre primer y cuarto año de la carrera. Es más, en su desempeño escrito, apenas 
si muestran un desarrollo durante la carrera, que sólo se produce entre primer y segundo año. Los 
resultados de estas dos investigadoras son similares a los de Aguilar Pena et al. (2016) sobre las 
teorías implícitas sobre escritura que poseen los estudiantes de Pedagogía Básica y su relación con 
el nivel de desempeño en esta competencia. Los resultados permitieron constatar que los alumnos 
presentaban concepciones transmisionales y transaccionales simultáneamente, y que quienes logran 
un mejor nivel de desempeño en la escritura construyan preferentemente teorías implícitas 
transaccionales. 
          Por otro lado, Rosales y Vázquez (2006) realizaron una investigación sobre la relación entre 
escritura y pensamiento. Para ellos, escribir un texto permite objetivar el pensamiento. Y el hecho 
de volver a pensar en esas ideas y el texto se convierten en objeto para el pensamiento. Todo esto 
implica nuevas formas de organización y reorganización del conocimiento lo que origina la 
recursividad. La primera experiencia consistió en realizar mapas conceptuales por los alumnos. La 
segunda en la lectura del texto objeto de estudio, la tercera a una respuesta a una guía de estudio, la 
cuarta a un resumen de los tramos principales del texto y por fin a la escritura de un ensayo. Llegan 
a la conclusión que “existe correspondencia entre la calidad global del texto y la calidad conceptual 
del examen” (Rosales y Vázquez, 2006:64). Durante la elaboración de los textos, de los mapas 
conceptuales, los cambios cognitivos se estructuran en cuatro grupos: conservación de la estructura 
representada en el mapa inicial, sustitución de unos conceptos diferentes o parecidos por otros, 
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adición de nuevos conceptos a otros de mismo tipo o diferente y reestructuración débil con la 
integración de conceptos nuevos y previos. 
          Por supuesto, en el diagnóstico de dificultades expuestas en la sección anterior inciden 
variables como las características socioculturales y las trayectorias académicas de los alumnos, o 
las condiciones pedagógicas y didácticas que promueve la universidad. De hecho, según Carlino 
(2005), la enseñanza universitaria transmite sólo una parte de lo que los estudiantes tienen que 
aprender y hay una falta de atención a la enseñanza de los procesos y prácticas discursivas necesarias 
para escribir bien en la universidad. Lamentablemente, muchos profesores no saben de qué manera 
enseñar a escribir, no ven la importancia de hacerlo, creen que el hecho de hacerlo coarta la libertad 
y autonomía del estudiante y temen por el tiempo que se gastaría en hacerlo.  
          De lo anterior se deduce el importante papel de los docentes, especialistas de diferentes 
disciplinas, en el proceso de aprendizaje de la escritura. Estos profesores tienen que ocuparse de 
enseñar a planificar y a revisar lo escrito y ayudar a anticipar el punto de vista del destinatario para 
que el alumno sepa escribir y que su escritura se convierta en una herramienta para pensar los 
contenidos de cada materia. “Esta retroalimentación puede provenir del conocedor de la disciplina. 
No puede ser provista a través de clases sobre escritura o composición” (Vardi y Bailey, 2006), 
porque un curso de lectura y escritura separado del contacto efectivo con la bibliografía, los métodos 
y los problemas conceptuales de un determinado campo científico-profesional, sirve sólo como 
puesta en marcha de una actividad reflexiva hacia la producción y comprensión textual, ayuda a 
tomar conciencia de lo que tienen en común muchos géneros académicos, pero no evita las 
dificultades discursivas y estratégicas cuando los estudiantes se enfrentan al desafío de pensar por 
escrito las nociones que se estudian en las asignaturas (Carlino, 2005:22-23). En definitiva, en el 
proceso de aprendizaje de las estrategias que ayudarán al alumno a escribir mejor, el docente debe 
funcionar como un mediador.           






          En este capítulo, hemos abordado el estudio de la escritura académica, en qué consiste y 
cuáles son las principales concepciones, creencias y dificultades de los estudiantes universitarios en 
relación a la escritura.  
          • La escritura académica engloba géneros discursivos que se producen en una determinada 
esfera de la sociedad. Por tanto, el principal desafío de los estudiantes universitarios es convertirse 
en escritores académicos capaces de producir textos académicos específicos para formar parte del 
ámbito académico superior.   
          • Los estudiantes universitarios encuentran dificultades de tipo discursivo-textual, de 
coherencia, de estructura, de adecuación y cohesión y no tienen en cuenta sus posibles lectores. 
También desaprovechan la potencialidad epistémica de la escritura. Sólo revisan aspectos léxico-
gramaticales, y no el texto en su conjunto. 
          • No hay muchas investigaciones sobre las concepciones sobre la escritura de los estudiantes 
universitarios. Las que se realizaron se hicieron desde enfoques fenomenográficos, metacognitivos, 
desde la teoría sociocultural del aprendizaje y desde modelos implícitos. 
        •  Desde el enfoque fenomenográfico, el análisis de las concepciones de los alumnos revela 
que estos se quejan del tiempo que requieren las prácticas de escritura y reescritura de textos. 
Además, piensan que los ejercicios de escritura les retrasan en la realización de otras tareas y que 
“escribir” no tiene ninguna relación con aprender, sino para que sirve para obtener una buena nota. 
Los estudiantes piensan también que a los profesores no les gusta ayudar mucho en la parte escrita. 
También muestran que prima la capacidad de memorizar y reproducir los conocimientos. Las 
revisiones y la retroalimentación son escasas o inexistentes. 
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         •Desde la teoría sociocultural del aprendizaje, el análisis de las concepciones estudiantiles 
sobre la escritura revela que para comprender el funcionamiento mental de los individuos hay que 
tomar en cuenta los instrumentos sociales y culturales que están a su disposición. 
         •   Desde el enfoque metacognitivo los investigadores hablan de “transformar el conocimiento” 
por oposición a “decir el conocimiento”. También destacan dos niveles en la escritura: el nivel 
conceptual, no lingüístico y el nivel redaccional, lingüístico. 
         •  En cuanto al enfoque de los modelos implícitos o teorías implícitas, las concepciones revelan 
que los estudiantes tienen dos tipos de concepciones: una concepción epistémica y otra reproductiva 
del conocimiento. Conciben la escritura como un proceso de reproducción de datos e información 
y conciben la escritura como una forma de construcción personal y crítica de un texto integrando su 


















































Capítulo 3. La alfabetización académica en primeras 
y segundas lenguas: algunas iniciativas en EEUU, 




     There are two areas where we have failed miserably, the one 
is health, the other is education. The universities are churning 
out graduates like a sausage machine. And they can’t read and 
they can’t write. 









4 Anton Harber (1958) es un profesor, periodista y escritor sudafricano. Hizo esta afirmación durante el programa 




































          El capítulo que sigue ofrece una visión general de la alfabetización académica en la educación 
superior tanto en como en segundas lenguas (en adelante, L2). Para ello, primero abordaremos el 
significado del término alfabetización académica Después, presentaremos algunas iniciativas 
interesantes de alfabetización académica, en EEUU, Europa y como no, en África. 
 
3.1 La alfabetización académica: iniciativas en EEUU y Europa 
          En esta tesis doctoral adoptamos la definición de Carlino (2013), según la cual la 
alfabetización académica es: 
            […] el proceso de enseñanza que puede (o no) ponerse en marcha para favorecer el acceso 
de los estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas. Es el intento denodado por 
incluirlos en sus prácticas letradas, las acciones que han de realizar los profesores, con apoyo 
institucional, para que los universitarios aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar 
información, jerarquizarla, ponerla en relación, valorar razonamientos, debatir, etc., según los 
modos típicos de hacerlo en cada materia. Conlleva dos objetivos que, si bien relacionados, 
conviene distinguir: enseñar a participar en los géneros propios de un campo del saber y enseñar las 
prácticas de estudio adecuadas para aprender en él (Carlino, 2013: 270-271). 
          El propósito central de la alfabetización académica, o "letrismo académico" según Narvaja de 
Arnoux (2002), es la enseñanza de estrategias de lectura y escritura a los estudiantes que tienen que 
familiarizarse con géneros discursivos específicos durante su formación académica. La definición 
del término alfabetización académica ha evolucionado mucho desde que Bock publicó Literacy by 
Degrees en 1988. De hecho, Kern (2000) afirma que la alfabetización académica es un concepto 
elástico y que su significado varía según la lente disciplinaria. Este autor sugiere que el término se 
emplee en plural -“las ‘literacidades”-, definidas como prácticas de uso, de producción y de 
interpretación de textos escritos y orales, situadas cultural e históricamente para responder a unos 
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objetivos sociales.  Según este autor “las literacidades” pueden ser de diferentes tipos: la literacidad 
computacional, literacidad científica, literacidad visual, literacidad económica, literacidad 
televisiva, literacidad ecológica, literacidad religiosa y, naturalmente, la literacidad cultural (Kern, 
2000:6)5. En todo caso, en esta tesis asumimos como propia la declaración conjunta de dos 
asociaciones científicas de gran trascendencia - la IRA (International Reading Association) y la 
NAEYC (National Association for the Education of Young Children) que proponen “centrarse en la 
lectura y la escritura más bien que en una posible definición más amplia de alfabetización” (IRA y 
NAEYC, 1998:11). 
          El interés por la investigación en alfabetización académica en el Reino Unido y EEEU surge 
primero a partir de los años 1870 (Bazerman, Little, Bethel, Chaukin, Fouquette y Garufis, 2003), a 
partir de la democratización del acceso a la universidad y al progresivo aumento del número de 
estudiantes universitarios con carencias para entender y comunicar por escrito contenidos 
complejos. Esto generó una “crisis de escritura” en la enseñanza superior (Russel, 1991) que dio pie 
a diferentes investigaciones sobre cómo integrar la enseñanza de la escritura en las diversas cátedras 
universitarias. Entre ellas, destaca la investigación de Britton (1993), que propone que los 
estudiantes escriban textos funcionales en el seno de cada una de las materias curriculares, a modo 
de solución pedagógica para ampliar las oportunidades de escribir de los alumnos más allá del 
departamento de inglés. Esta idea cala sobre todo en los EEUU, sentándose así las bases de los 
programas Writing Across The Curriculum (en adelante, WAC. En español, “escribir a través del 
currículum”). El origen del movimiento WAC es multicausal y progresivo (Britton, 1993, Russell, 
20026, Bazerman y Russell, 1994) y tuvieron su germen en los desarrollos curriculares y las 
investigaciones promovidas por Britton y sus colegas en The London School of Education entre 
1966 y 1976. El trabajo de Britton se transmitió a educadores americanos en 1966 en el Dartmouth 
 
5 “A broader discourse competence that involves the ability to interpret and critically evaluate a wide variety of written 
and spoken texts” (Kern, 2000:2). 
6 “When general-composition courses did not succeed in this impossible task (despite countless experiments and 
reforms), institutions sometimes tried curriculum wide schemes. Though the phrase writing across the curriculum is 
relatively new, dating from the mid 1970s, the idea of sharing responsibility for writing instruction forms a recurrent 
theme throughout the history of American secondary and higher education. Like so many other educational reform 
movements, cross-curricular writing instructions was accepted in principle “every teacher should teach writing” is one 
of the oldest saws in American education. (Rusell, 2002:8). 
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Seminar (Bazerman et al., 2005:20). Sin embargo, según Russel y Walvoord, el primer seminario 
de WAC se celebró en 1970 en el Central College en Pella (Iowa) y fue dirigido por Barbara 
Walvoord (Mc Leod y Miraglia, 2001). En todo caso, tal como señala Russell (2002), el movimiento 
se implantó completamente a  EEUU en los años 19807.  
         Cuando se habla de WAC, se habla de dos prácticas pedagógicas complementarias: Writing to 
learn y Writing to communicate, que pueden ser integradas en las aulas, así como en programas de 
enseñanza completos (Mc Leod y Miraglia, 2001). Según Russel (2002:20)8 “[…] el movimiento 
Writing-across-the-curriculum (WAC) explora las diferencias en la retórica y la enseñanza de 
disciplinas académicas”. Hace años, el movimiento WAC evolucionó desde enfoques generales a 
estudios específicos de disciplina de la relación entre la escritura y el aprendizaje (Gardner y 
Fulwiler, 1998). En efecto, se planteó la necesidad de escribir textos funcionales en cada una de las 
materias curriculares. Este cambio generó más tarde la necesidad de investigar y profundizar en las 
características de los textos o sea, el Writing in disciplines. Tenía como objetivo investigar las 
formas textuales y los discursos que se encuentran en las diferentes disciplinas (Castelló, 2014).   
          También en los años sesenta y de forma paralela al movimiento WAC, empezaron a aparecer 
los centros de escritura académica (Writing Centers) universitarios (Núñez Cortés, 2013) cuya 
función es ayudar a los estudiantes a desarrollar y consolidar las destrezas de escritura que la 
universidad requiere y a resolver las dificultades que tienen a la hora de redactar textos académicos. 
En la actualidad, las premisas de la alfabetización académica están implantadas con éxito en 
universidades del Reino Unido, Estados Unidos y en gran parte de las universidades australianas y 
canadienses (Carlino, 2013). En EEUU, por ejemplo, casi todos los centros de enseñanza superior 
exigen un “requerimiento de escritura”, es decir, evalúan a los estudiantes de nuevo ingreso a través 
 
7 “Writing in the Academic Disciplines is a history of writing instruction outside general-composition courses in 
American secondary and higher education, from de founding of the public secondary school system and research 
universities in the 1870s through the spread of the writing-across- the- curriculum movement in the 1980s. The vexed 
history of general-composition courses, especially freshman composition, has been told often and well by James A. 
Berlin, Wallace W. Douglas, Albert R. Kitzhaber, Robert J. Connors, and many others upon whom I often draw in this 
account.” (Russel, 2002:3). 
8 La traducción es mía. Rusell (2002:20) “[…] Writing-across-the-curriculum movement (WAC) explores the differences 
in the rhetoric and teaching of academic disciplines”. 
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de un test o similar para comprobar su grado de alfabetización académica. Además, cada universidad 
cuenta con un centro de escritura vinculado al departamento de inglés, que ofrece cursos 
introductorios de composición. Los centros de escritura también elaboran y difunden recursos 
documentales para docentes y estudiantes (consignas de escritura, rúbricas de evaluación, etc.), 
ofrecen orientaciones a profesores mediante talleres y potencian la “enseñanza en equipo” (Carlino, 
2005). Según este autor, las universidades australianas y estadounidenses son las que mejor tienen 
desarrollado este modelo de enseñanza. En Canadá, la enseñanza de la escritura académica no ha 
adquirido tanta relevancia como en EEUU. 
          Las universidades australianas tienen, en efecto, una política educativa muy desarrollada en 
relación con la enseñanza de la escritura. Desde hace más de una década y media sostienen centros 
de enseñanza y aprendizaje, recursos, formación de los docentes y la organización sistemática de 
foros científico-académicos específicos sobre escritura académica. Periódicamente, además, las 
universidades organizan reuniones entre representantes de diferentes departamentos para evaluar la 
evolución de los estudiantes en materia de escritura. 
         Fuera del ámbito anglosajón, las investigaciones sobre la escritura en el ámbito hispano 
empezaron a desarrollarse en la década de los 1990 (ver Muñoz-Chápuli, 1995; Aguirre, 1998; Bono 
y De la Barrera, 1998; Vázquez, Matteola, Jakob y Rosales, 1997; Rosales y Vázquez, 2006; entre 
otros). No obstante, ya desde los años 80 se hacían talleres de escritura e investigaciones en torno 
al asunto en algunas universidades (Núñez Cortés, 2013). En efecto, desde la década de los ochenta, 
los diseños curriculares de los ministerios de educación en varios países de América Latina – en 
especial, los programas de Lengua y Literatura - responden al aggiornamento exigido por los nuevos 
enfoques y modelos que conciben la lectura y la escritura bajo la perspectiva de lo cognitivo, lo 
procesal y lo ecológico (Cárdenas, 1995). En Argentina, por ejemplo, existen hoy en día muchas 
acciones a favor de la enseñanza de la lectura y la escritura en la universidad, aunque sea con un 
exiguo apoyo institucional (Carlino, 2005). En otros países de habla hispana como Chile, Colombia 
y España se reexaminaron en su momento las competencias de la lectura y la escritura en el nivel 
universitario y se han reconceptualizado en el marco del ámbito de la alfabetización académica en 
la educación superior (Carlino, 2002, 2013).  
73 
 
          Concretamente en España existen muchas iniciativas a favor de la alfabetización académica 
tanto en lengua L1 como en L2. Diferentes centros de educación superior como la Universidad 
Autónoma de Madrid, la Universidad de Alcalá, la Universidad de Cádiz, la Universidad de Navarra, 
la Universidad Pompeu Fabra y la Universidad Antonio de Nebrija, que cuentan con centros propios. 
          La universidad de Alcalá de Henares fue la primera en España en desarrollar un proyecto de 
formación en escritura académica (Simón Ruiz, Sanz Jara y Montero Pérez, 2015) a través una 
escuela de escritura (https://portal.uah.es/portal/page/portal/escuela_escritura). En la Universidad 
Autónoma de Madrid, por su parte, se puso en marcha un centro de escritura en 2016 en el 
departamento de Filologías y su Didáctica y destinado a los estudiantes de grado y posgrado 
(https://www.uam.es/Profesorado/CentrodeEscritura/1242702696879.htm?language=en). El centro 
les ayuda con cualquier aspecto de la escritura. También pone a disposición de los estudiantes 
tutorías de escritura presenciales, consultas lingüísticas en línea, recursos para la escritura 
académica y talleres de escritura. Igualmente, en 2014, en la Universidad de Navarra se puso en 
marcha un blog de comunicación académica lingua 2.0 (español e inglés) con la necesidad de ofrecer 
vías de consulta destinadas a la corrección y el estilo de un público de L2 o para extranjeros que 
estudian en español y españoles que estudian inglés (https://www.unav.edu/web/centro-de-
escritura). Este centro de escritura supervisa asignaturas relacionadas con la escritura académica, 
organización de cursos, talleres de apoyo, tutorías para estudiantes con dificultades y asignaturas 
orientadas a la escritura académica. De igual manera, en 2001, en la Universidad Complutense de 
Madrid nació el grupo de investigación Didactext (didáctica de la escritura) 
(https://www.ucm.es/didactica-lenguayliteratura/grupo-didactext). El grupo aborda temas 
relacionados sobre cómo enseñar y aprender a escribir en todos los contextos desde el contexto 
escolar hasta el profesional (formación inicial y permanente del profesorado). De forma similar, la 
Universidad de Cádiz tiene desarrollada la escritura académica en la facultad de Ciencias de la 
Educación. También pone a disposición de los estudiantes un centro de escritura para usuarios de 
español como lengua materna, español como segunda lengua, español como lengua extranjera que 
quieren desarrollar habilidades comunicativas escritas (https://centrodeescritura.uca.es/). Otra 
iniciativa es la de la Universidad Pompeu Fabra que ha puesto en marcha un centro de redacción 
virtual con el fin de proporcionar materiales didácticos multimedia y contribuir a mejorar las 
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habilidades de comunicación escrita en los géneros académicos 
(https://parles.upf.edu/llocs/cr/casacd/visoracs.htm).   Por último, entre los centros universitarios de 
carácter privado, destaca el centro de escritura de la Universidad Antonio de Nebrija, en Madrid 
(http://actos.nebrija.es/36831/detail/centro-de-escritura-nebrija.html). El centro ayuda a mejorar las 
habilidades de escritura de los estudiantes y a desarrollar competencias interpersonales y sociales 
gracias a las tutorías. También orienta sobre el proceso de escritura de cualquier tipo de texto 
académico o profesional. 
          A partir de estas iniciativas, han ido surgiendo diferentes investigaciones sobre alfabetización 
académica en España. Destacan los trabajos de Villalón Molina (2010), Núñez Cortés (2013), 
Izquierdo-Magaldi y Renés Arellano (2015), Corcelles, Castelló y Mayoral (2015), Romero Oliva 
y Jiménez Fernández (2015), Ballano y Muñoz (2015), entre otros.   
          Después de examinar las iniciativas de alfabetización en algunas universidades del mundo, la 
próxima sección de este apartado abordará las iniciativas de alfabetización en el ámbito africano. 
 
3.2 La alfabetización académica en África    
          En el ámbito africano, la alfabetización académica es reciente, aunque algunos países están 
más avanzados que otros en este campo, sobre todo debido a los lazos que les relacionan con el 
mundo anglosajón. Esta sección ofrece una visión general de la alfabetización académica en cinco 
de los cincuenta y cuatro países africanos. Hablaremos, en concreto, de la situación en Sudáfrica, 
Kenia, Nigeria, Ghana y Camerún.  
          En Sudáfrica, desde 1994 se han producido muchos cambios en el campo de la educación 
superior, fundamentalmente debidos a la implantación de la democracia y al número creciente de 
alumnos universitarios de origen multicultural y multilingüe con carencias en habilidades de 
escritura y alfabetismo académico (Dowse y Howie, 2013).  Por otra parte, a partir del año 2000, 
varios especialistas e investigadores han realizado importantes aportaciones sobre alfabetización 
académica (Seligmann, 2011; Maher, 2011; Greenbaum y Mbali, 2002; O’Toole, 2010; Zulu, 2005). 
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Entre ellos destaca el de Seligmann (2011), en el que se habla de las necesidades de los estudiantes 
de la enseñanza superior y especialmente del primer año de la universidad, y expone el rol de la 
alfabetización académica en las materias. El libro está diseñado para mejorar el rendimiento 
académico del estudiante.  De hecho, hoy en día existen centros de escritura en casi cada institución 
universitaria sudafricana. Destacan, por ejemplo el centro de escritura la universidad de Cape Town, 
The UCT Writing Centre (www.writingcentre.uct.ac.za) o el de la Universidad de Western Cape 
(www.uwc.ac.za). En la web de varias universidades como en la Universidad de Rhodes se pone a 
disposición de los estudiantes un manual sobre escritura académica 
(https://www.ru.ac.za/media/rhodesuniversity/content/englishlanguageandlinguistics/documents/re
sources/Guide%20to%20Academic%20Writing.pdf). También existen varias instituciones como el 
Freelance Academic Writing Jobs o el South African Writers’ Network (SAWN), que ofrecen 
servicios sobre escritura académica y para la corrección de la gramática, ortografía, estructura y 
según los diferentes estilos (APA, MLA, Chicago Manual…). En The Writing Centre South Africa 
(www.writingcentre.co.za) se incluye además la corrección de tesis, trabajos de investigación, libros 
y ensayos a buen precio.  
        En Kenia, en el ámbito universitario no hay muchas iniciativas a favor de la alfabetización 
académica. Sin embargo, existen muchos sitios web con escritores independientes que proponen sus 
servicios (remunerados), en línea o presenciales, a profesionales o estudiantes para mejorar su forma 
de escribir (Academic writing freelancer in Kenya). Algunos de ellos son: thecustomwriters.com, 
writerslabs.com, allwriting.net, uvocorp.com y el nairobi.universitytutor.com. En estos sitios web 
podemos encontrar tutores de escritura para estudiantes de secundaria, universitarios y sobre todo 
para alumnos extranjeros. También proveen material a los estudiantes para llevar a cabo sus 
investigaciones y hacer sus asignaciones. Las tareas sobre escritura académica incluyen el ensayo, 
el coursework, el research papers, el estudio de caso, el informe de laboratorio, la disertación, etc. 
          Aunque la mayoría de estos tutores de escritura son estudiantes, investigadores y titulados 
universitarios en diferentes campos, vemos cierto peligro en la proliferación de estas webs y sobre 
todo, en la manera de contratar tutores. Algunas de estas páginas web indican que escribir de forma 
adecuada no es un requisito para obtener un título universitario y que para dominar la escritura 
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académica, sólo necesitas tener un ordenador con acceso a Internet y conocimientos básicos en 
escritura (http://www.biasharainsight.com/2016/09/online-academic-writing-jobs). 
          En Nigeria, en el ámbito académico encontramos algunas iniciativas interesantes, que ayudan 
a paliar el déficit de habilidades en escritura académica de los alumnos nigerianos detectado por 
Vande-Guma y Kyungun (2013). Está, por ejemplo, el centro de escritura en la Universidad 
Americana de Nigeria (www.aun.ng). Este centro de escritura forma parte de los servicios de apoyo 
al estudiante. Realiza actividades incorporando procesos de escritura (gramática, puntuación, 
ortografía, estilo, organización, claridad y contenido de los textos), tutorías y desea que los 
estudiantes se conviertan en lectores apasionados, pensadores, críticos y escritores creativos. En 
Nigeria existe también el Freelance Academic Writing Jobs como en Kenia, pero está más 
organizado y se encuentra en sitios web especializados. Algunos de ellos: www.brillianthesis.com 
(sólo para doctorandos y estudiantes de máster), www.stiilus.com. Estos sitios, además, ofrecen 
otros servicios como la redacción de discursos, de biografías y de novelas. Agrupan en general a 
profesionales y escritores académicos experimentados: maestros, titulares de grado, doctorandos 
con buena experiencia en escritura académica.       
          En Ghana se encuentran varias iniciativas a favor de la alfabetización académica. En la web 
del Departamento de Lingüística de la Universidad de Ghana (University of Ghana) existe un 
manual que se puede consultar (Academic Writing Manual) para ayudar a los estudiantes a mejorar 
su forma de escribir (https://godsonug.files.wordpress.com/2016/04/academin-writing.pdf). 
También encontramos videos didácticos en YouTube de universidades de Ghana sobre la escritura 
académica(https://www.youtube.com/watch?v=a9DX9F3-FU0/ 
https://www.youtube.com/watch?v=iXw3438O6Rs/https://www.youtube.com/watch?v=5B_1LH9
HIcs). Además, la Universidad de Ghana organiza muy a menudo actividades como sesiones de 
formación y conferencias sobre el tema y existen muchas investigaciones sobre escritura académica 
(Marzuq, 2014; Kodwo Adam, 2016; Archibald, 2007; Sadat y Kuwornu, 2016). 
          En el caso de Camerún, país objeto de nuestra investigación, también se han multiplicado las 
iniciativas y estrategias en los últimos años en favor de la alfabetización. Sin embargo, esas 
estrategias se han limitado a la alfabetización y escolarización primaria y a la alfabetización adulta. 
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El tema apenas se aborda en el ámbito académico, con honrosas excepciones, por supuesto, la 
mayoría lideradas por Daniel A. Nkemleke, que ha publicado diferentes trabajos sobre prácticas de 
escritura académica en el Camerún anglófono desde una perspectiva lingüística. En 2016, junto con 
Josef Schmied, publicó el libro Academic writing and Research across Disciplines in Africa: from 
students to experts. El volumen se basa en la experiencia de la conferencia panafricana que tuvo 
lugar en Yaundé (Camerún) en 2015. En esta conferencia, estudiantes becarios procedentes de 
Camerún se reunieron con otros estudiantes becarios procedentes de Alemania, Tanzania, Ghana y 
Nigeria. Allí hablaron no sólo de sus proyectos de investigación, sino también de su experiencia 
personal en escritura académica. También hablaron del trabajo del The African Centre for Academic 
Writing Excellence (www.academicwriting-network4africa.org) que pusieron en marcha en 2014. 
Este centro trabaja sobre todo en la red y la comunidad de práctica y sus autores planean su 
desarrollo y usos mediante la cooperación “norte” y “sur”. Además, en la Universidad de Yaundé 1 
también se creó el African-German Centre for Academic Writing Excellence (AFRIG-CAWE) para 
ayudar a los estudiantes a conseguir becas y saber redactar sus textos (Schmied y Nkemleke, 2016). 
Sin embargo, hay que subrayar que todo esto se desarrolla dentro del sistema educativo anglófono, 
en el aprendizaje del inglés. En el sistema educativo francófono no hemos encontrado iniciativas 
como las mencionadas arriba.      
 







          En este capítulo hemos abordado la alfabetización académica en primeras y segundas lenguas: 
algunas iniciativas en EEUU, Europa y África. 
          • La alfabetización académica es un proceso de enseñanza que favorece el acceso de los 
estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas en la universidad. También guía a los 
estudiantes para que puedan aprender a exponer, argumentar, resumir, buscar información, 
jerarquizarla, ponerla en relación, valorar razonamientos, debatir, etc.  
          • El interés por la investigación en alfabetización académica en el Reino Unido y EEEU 
surge primero a partir de los años 1870.  
          • Se han descrito las bases de los programas Writing Across The Curriculum (WAC) en 
EEUU. Hoy en día las universidades australianas y estadounidenses son las que mejor han 
desarrollado este modelo de enseñanza. 
          • Las investigaciones sobre la escritura en el ámbito hispano empezaron a desarrollarse en la 
década de los 1990.  Hoy en día existen muchas acciones en favor de la enseñanza de la lectura y la 
escritura en las universidades de varios países como Argentina, España, Chile y Colombia. 
          •  En España, existen muchas iniciativas a favor de la alfabetización académica tanto en 
lengua L1 como en L2. Varias universidades tanto públicas como privadas cuentan con centros 
propios. 
          • En el ámbito africano, la alfabetización académica es reciente. Algunos países como 
Sudáfrica, Kenia, Nigeria, Ghana están más avanzados que otros en este campo, sobre todo debido 
a los lazos que les relacionan con el mundo anglosajón.  
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          • En Camerún, las estrategias en favor de la alfabetización se han limitado a la alfabetización 
y escolarización primaria y a la alfabetización adulta. Existen algunas iniciativas sobre 
alfabetización académica (publicaciones y sitios web) en el sistema educativo anglófono, en el 




         





















































Capítulo 4. La alfabetización académica en lengua 




     Gracias al fenómeno de la globalización, 
las dificultades en la escritura en segunda 
lengua dejaron de ser un tema propio de la 
atmósfera norteamericana y de la escritura en 
inglés respectivamente, y llegan a suscitar 
inquietudes en otras latitudes y en otras 
lenguas como el caso concreto que aquí nos 
ocupa: el de la escritura académica en español 










































          ¿Nos comportamos de la misma manera cuando escribimos en nuestra L1 que cuando 
escribimos en una LE? Según Silva (1992), la respuesta es sí, aunque en una LE hay menos 
automatización en producción, el proceso es más lento y es necesaria más atención y más tiempo. 
Además, hay una transferencia de capacidades de L1 a LE es decir, los aprendices de una LE usan 
varios procesos de escritura de su L1 escribiendo en LE (Ruyffelaert, 2017). Es decir, que 
dependiendo del grado de alfabetización académica en L1, así será la escritura académica en LE.  
          En las próximas páginas presentaremos algunos avances científicos en la disciplina en la que 
se sitúa este trabajo de investigación: la enseñanza de español con fines académicos y académicos. 
Y después, hablaremos de la enseñanza de ELE en Camerún. El ELE se introdujo en Camerún 
durante el periodo colonial, siguiendo el modelo del currículo francés de enseñanza secundaria y 
superior, aunque su regulación como asignatura obligatoria en todos los institutos de educación 
secundaria tuvo lugar en 1967. Desde esta fecha hasta hoy en día el número de alumnos de ELE no 
ha dejado de crecer.  En 2014, Serrano Avilés estimó en 1.342.844 los estudiantes de secundaria 
que cursaron español en África, superando ampliamente otras lenguas extranjeras como el alemán, 
“(…) y eso a pesar de que los recursos que destinan las autoridades y organizaciones alemanas a la 
difusión y promoción de su lengua son significativamente superiores a los que destina España”. 
(Godínez González et al., 2006:63). Hoy en día, el español se enseña en todas las universidades 
camerunesas, y en todos los institutos y centros de estudio, tanto públicos como privados.  
          Para situar al lector en el contexto de enseñanza camerunés, primero presentaremos algunos 
datos sobre la población, la historia, las culturas y la política de Camerún. Después, describiremos 
su sistema educativo, con especial atención a la enseñanza de ELE en el sistema universitario. Y 
finalmente, avanzaremos sobre algunos de los principales problemas o dificultades en la enseñanza 




4.1 La escritura académica en Español Lengua Extranjera (ELE): iniciativas y proyectos 
          La enseñanza de la escritura académica en ELE consiste en guiar a los alumnos para que 
puedan desarrollar un discurso académico del español (exámenes, trabajos escritos, apuntes, 
conferencias, tesis) y familiarizarse con sus características. La Escritura académica en Español 
Lengua Extranjera forma también parte de otra más amplia denominada Enseñanza del Español 
como Lengua Extranjera con Fines Específicos (ELEPE). Según Vázquez, esta disciplina: 
     (…) investiga las características de los géneros académicos –en un amplio sentido de la palabra–
con el objetivo de facilitar a personas no nativas de una lengua la adquisición de destrezas que les 
permita cumplir con éxito tareas propias de los ámbitos universitarios, entre otras producir textos y 
comprender clases magistrales. La investigación se extiende a otras áreas relacionadas: el 
currículum, el análisis de necesidades, los objetivos, los marcos teóricos, el análisis de corpora, el 
enfoque metodológico (procesos y productos), los entornos de aprendizaje, la evaluación, las 
estrategias de comprensión y producción, la gramática del texto académico, los materiales y otros 
estudios, como puede ser el de la perspectiva de la lengua materna (Vázquez, 2004:1130). 
          La didáctica de las lenguas con fines académicos ayuda entonces a los estudiantes a adquirir 
la competencia necesaria en la comunicación académica mediante la información de carácter 
científico que presentan, discuten y evalúan (Vázquez, 2004).  
          Lamentablemente, no hay un gran número de iniciativas en relación a la enseñanza de ELE 
con fines académicos en el ámbito de la educación superior. Las investigaciones sobre este campo 
de estudio cuentan con casi dos décadas de desarrollo en el ámbito hispánico. Monroy (2013) apunta 
a aspectos culturales para entender esta ausencia de iniciativas: 
     Diversos estilos de enseñanza y aprendizaje e, incluso, una concepción de conocimiento 
distinta. Por otro, se enfrentan a los rasgos discursivos y retóricos propios del lenguaje académico 
en español, rasgos que se articulan con las circunstancias históricas y culturales en las que se ha 




        Otros, como Ramírez Sainz (2009), denuncian la falta de un marco académico superior que 
fomente tales iniciativas: 
      La redacción en español académico por parte del alumnado requiere de un marco que lo 
fomente. Este debe otorgar a la destreza de la escritura la importancia que esta tiene, no solo 
como herramienta lingüística, sino también como formato en el que el alumno fomenta su 
capacidad de estructuración y comunicación (Ramírez Sainz, 2009:10). 
          Buena parte de la bibliografía sugerida en el ámbito de la enseñanza del español académico 
para hablantes de otras lenguas son productos realizados en el marco del proyecto europeo ADIEU 
(Akademischer Diskurs in der Europäischen Union) aunque también existen otras publicaciones 
afines sobre el tema. Bajo la coordinación de Graciela Vázquez se publicaron diferentes libros y 
materiales en el marco de este proyecto (Vázquez, 2000, 2001a, 2001b, 2002, 2004, 2005). El 
proyecto ADIEU es un proyecto Sócrates Lingua D (2000-2004) coordinado por la Universidad 
Libre de Berlín en el que colaboraron centros de educación superior de Alemania, Bélgica, España 
y Francia: la Universidad de Potsdam, la Universidad de París III, la Universidad Católica de 
Lovaina, la Universidad de Granada, la Universitat Pompeu Fabra y la Universidad de Alcalá. 
También contribuyeron 18 especialistas de otras universidades tales como la de Barcelona, Valencia 
y Autónoma de Madrid. El objetivo del proyecto era analizar el discurso académico entre estudiantes 
y docentes en diferentes contextos universitarios y los conceptos que se manejan a la hora de 
describir, discutir y explicar los códigos de lo que se podrían denominar las diversas tribus 
académicas (Vázquez, 2006).  
          Como libros y materiales surgidos a partir de los resultados de este proyecto podemos citar, 
entre otros, la Guía didáctica del discurso académico escrito: ¿Cómo se escribe una monografía? 
(Vázquez, 2000). El manual presenta el resultado del análisis de textos académicos representativos 
provenientes de diversas disciplinas: derecho, economía, lingüística, sociología y arqueología. La 
obra constituye una empresa pionera dentro de la enseñanza del español como lengua extranjera ya 
que en lo que atañe al castellano, dicha producción es escasa. Sus contenidos giran en torno a la 
organización del texto, la construcción de la argumentación y de la exposición, la coherencia 
temática, las personas del discurso y “despersonalización”, las otras instancias enunciativas, las 
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matizaciones, modalizaciones y comentarios, las relaciones retoricas y conectores y finalmente, las 
reformulaciones. En segundo lugar, tenemos Actividades para la escritura (Vázquez, 2001) dónde 
se presentan algunas claves sobre cómo escribir monografías. La obra está destinada a desarrollar 
aspectos prácticos relacionados con la escritura académica tratados en Guía del discurso académico 
escrito (Vázquez, 2000). El objetivo de las actividades propuestas es ayudar a los estudiantes a 
desarrollar estrategias para estructurar, citar, matizar, introducir referencias, conectar frases, 
exponer, argumentar, aclarar, contrastar, etc. En tercer lugar está Español con Fines Académicos: de 
la comprensión a la producción de textos (2005), que constituye otra aportación al campo del 
Español con Fines Específicos desde una perspectiva internacional e interdisciplinaria. El libro 
aborda el problema de comprensión y producción de textos académicos desde la perspectiva de una 
LE, ya que en la universidad, las fronteras entre ambas perspectivas se diluyen y se retroalimentan 
mutuamente (Vázquez, 2005). Sus capítulos giran en torno a las características de algunas clases 
textuales, los procesos de comprensión: léxico y tipos de discurso, y finalmente, el discurso 
académico en acción: entornos de aprendizaje. 
          Pero también existen otras iniciativas de escritura académica en ELE (para una revisión 
actualizada, consultar Pastor Cesteros y Ferreira Cabrera, 2018). En 2009, Ramírez Sainz presenta 
un proyecto de implantación de dos asignaturas de producción escrita en primer y segundo ciclo y 
dos asignaturas de Taller de escritura en primer y segundo ciclo en español académico en la 
universidad de Tubinga (Alemania) con gran éxito. El proyecto incluye una propuesta de textos 
académicos en español que pueden ser de lingüística, estudios culturales, teoría e interpretación de 
la literatura. Conlleva un análisis de estructura, gramática, léxico y estilo y muchos ejercicios. A 
modo de justificación del proyecto, Ramírez Sainz afirma: “Mediante la producción escrita y el 
taller de escritura formamos una conciencia crítica ante el proceso de la escritura. Y al hacer esto 
formamos un alumno que no se conformará con escribir sin aplicar aquello que ha aprendido” 
(Ramírez Sainz, 2009:11). 
         Otras investigaciones son las de Ainciburu (2013, 2014, 2015, 2017) sobre la influencia de los 
modelos y recursos de escritura académica en diferentes lenguas maternas en la práctica de ELE, el 
plagio en la escritura académica de posgrado y su influencia también en la práctica ELE, los géneros 
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textuales en los exámenes de certificación de lenguas académicas, las dificultades de estudiantes y 
docentes de ELE en lexicología, y, finalmente, sobre terminología en los exámenes de certificación 
de español académico. 
          Otro proyecto importante sobre escritura académica en ELE es el que Ferreira (2014-2017) 
llevó a cabo sobre el feedback correctivo escrito directo e indirecto en la adquisición y el aprendizaje 
del ELE. Se trata de un proyecto de investigación financiado por la Comisión Nacional de 
Investigación Científica y Tecnológica de Chile que duró tres años. Ferreira investigó, entre otros 
aspectos, el efecto del feedback correctivo escrito metalingüístico para mejorar la precisión 
lingüística en la destreza escrita en ELE, los errores más recurrentes en un corpus de aprendices de 
ELE (Ferreira, 2016, 2017a, 2017b) y elaboró una prueba de Multinivel con Fines Específicos 
Académicos en un Programa de ELE (2016). 
          También destacamos aquí los trabajos llevados a cabo por Gil del Moral (2013, 2014, 2017) 
y Pastor Cesteros (2014, 2015a, 2015b, 2017, 2018) con alumnado de diferentes países en la 
Universidad de Alicante sobre el aprendizaje de español académico por estudiantes de movilidad y 
sobre el español académico para el Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extrajeras 
(AICLE). Desde un punto de vista más lingüístico, podemos citar los trabajos de Goethals (2011) y 
Larrañaga (2015) sobre los textos escritos en L2. Sus investigaciones desvelan las principales 
técnicas de escritura de los estudiantes universitarios de los niveles B2 y C1.  
         Siempre en el ámbito de la escritura académica en ELE, otros temas investigados han sido la 
selección de tareas de escritura en los exámenes de ELE para el ámbito académico (Mendoza, 2015), 
la evaluación del español con fines académicos (Mendoza Ramos, 2018), las presentaciones 
académicas orales de los estudiantes alemanes de E/LE (Villar, 2011), las diferencias entre nativos 
y no nativos (Villar, 2014), y finalmente, una propuesta de un modelo para una prueba con fines 
específicos académicos en ELE (Vine Jara y Ferreira, 2016). 
          Como se puede observar, la mayoría de las investigaciones mencionadas provienen de 
Europa, Estados unidos y Suramérica, cuyo público objeto son estudiantes internacionales no 
hispano-hablantes que estudian fuera o dentro de su país de origen. Apenas si hemos reseñado 
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artículos o investigaciones sobre la escritura académica en ELE en África o sobre concepciones de 
escritura académica de ELE. Esta tesis doctoral será la ocasión idónea para hablar de este nuevo 
campo de estudio y aportar nuestro pequeño grano de arena en la mejora de la enseñanza/aprendizaje 
de ELE en Camerún. 
 
4.2 La enseñanza en Camerún 
  Breve contextualización del país  
 
          Camerún es un país de África Central que se extiende sobre una superficie de 475 442 
kilómetros cuadrados. Presenta una forma triangular que se estira en el sur hasta el lago Chad sobre 
1250 kilómetros mientras que la base se extiende del oeste hasta el este sobre 860 kilómetros. Posee 
en el sudoeste una frontera marítima de 380 kilómetros con el océano atlántico. El país está limitado 
al oeste por Nigeria, al sur por Congo, Gabón y Guinea Ecuatorial, al este por la República 
Centroafricana, y al nordeste por Chad. El territorio camerunés está dividido en 10 regiones con dos 
capitales: Yaundé, capital política y Dualá, capital económica. Según el censo del 2014, en Camerún 
viven 21.657 488 personas, de los que el 45% tiene menos de 15 años, según datos gubernamentales. 
La población urbana era del 46,4 % en 1997. El mismo año, la esperanza de vida era de 53 años 
para los hombres y 56 años para las mujeres.  
          País de culturas anglófonas y francófonas, la historia reciente de Camerún es muy compleja. 
En julio de 1818 los jefes superiores de zona costera camerunesa (Dualá) firmaron un acuerdo de 
protectorado con los alemanes, que habían llegado a la costa camerunesa unos años antes para hacer 
el comercio. El acuerdo se extendería más tarde a todo el país y daría lugar a un proceso de 
colonización que se terminó en 1914, después de la derrota alemana en la primera guerra mundial. 
A partir de ese momento, Francia e Inglaterra se dividirían Camerún: Francia ocupó la parte más 
extensa e Inglaterra, ya presente en Nigeria, ocupó las zonas noroeste y suroeste.  
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          Hasta el 1 de enero de 1960, Camerún no obtuvo su independencia y se convirtió en República 
federal. En 1972 la Republica Federal se convirtió en Republica Unida después de que se llevara a 
cabo un referéndum en la parte anglófona y la gente se pronunciara a favor de la unión con el 
Camerún francés. El 20 de mayo es el día de fiesta nacional en Camerún. 
Al nivel político, después de un largo período de régimen de partido único, el multipartismo es 
reintroducido en Camerún por la ley Nº 90/053 del 19 de diciembre de 1990. Camerún es una 
república de tipo presidencial. El poder ejecutivo lo ejerce el Presidente de la República, elegido en 
el sufragio universal para un mandato renovable de siete años. La Asamblea Nacional consta de 180 
diputados y ejerce el poder legislativo. El poder judicial es ejercido por la Corte Suprema de Justicia, 
aunque en la práctica, el presidente ejerce todos los poderes. 
Camerún es un país laico. Está compuesto por un 60% de cristianos y un 20% de musulmanes, 
concentrados fundamentalmente en el norte, extremo-norte y en Adamaoua. Finalmente 
tenemos un 20% de animistas y otras religiones tradicionales. Los musulmanes y los cristianos 
cohabitan en total armonía. 
          En lo que se refiere al ámbito económico, a pesar de ser la economía más grande de África 
central, Camerún tiene que hacer frente a la pobreza creciente, sobre todo en las zonas rurales. Según 
los datos del Instituto Nacional de Estadística de 2015, en 2014 la tasa de crecimiento del PIB fue 
del 5,9% y la de crecimiento demográfico, del 2,5%. También en ese año la tasa de pobreza fue del 
37,7%. El Instituto Nacional de Estadística estima que siete de cada diez jóvenes está desempleado. 
En las regiones del oeste, sur, suroeste, litoral y centro, la pobreza ha bajado, no así en zonas rurales 
del este, norte y del extremo norte del país (Adamaoua), donde ha aumentado. Esta pobreza no se 
traduce solo en una falta de productos alimenticios, el acceso a los cuidados médicos, el agua 
potable… sino también por en las malas condiciones de educación, el paro y la falta de acceso al 
saber.  
          Finalmente, en cuanto a la situación lingüística de Camerún, el francés y el inglés son las 
lenguas oficiales, es decir, son las que se usan para las noticias, en los formularios administrativos, 
en los negocios, en la enseñanza pública y privada, en la prensa, en la radio, en la televisión, etc. De 
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manera general, el inglés se usa sobre todo en las provincias anglófonas del suroeste y del noroeste, 
mientras el francés se utiliza en el resto del país, de mayoría francófona. Junto a estos dos idiomas 
conviven más de 250 lenguas aborígenes, también llamadas lenguas nacionales. He aquí 
algunas de ellas: el ewondo, el bulu, el duala, el bassa, el fufuldé, el haussa, el eton, el 
manguissa, el yambassa, el bafia, el tshang, el medumba, el bamoun, etc. Las lenguas maternas 
se hablan en los entornos familiares, tradicionales y en los lugares públicos cuando hay cierta 
afinidad entre los hablantes. La mayoría de ellas son lenguas se transmisión oral y pocas tienen 
transcripción escrita. La cohabitación de tantos idiomas ha dado lugar a lo que se llaman lenguas 
criollas (en francés, langues composites). En Camerún, la más representativa es el pidgin-English. 
Por otra parte, los intercambios, las comunicaciones y la cohabitación del francés, inglés y de las 
lenguas nacionales ha dado lugar al camfranglais, la otra lengua composite usada entre los jóvenes 
en un registro muy familiar (Biloa, 2004). 
 
  El sistema educativo en Camerún 
           
          En Camerún, el sistema educativo es tributario de la herencia colonial. Está regido por la Ley 
de Orientación de la Educación N.º 98/004 del 14 de abril de 1998 artículo 17. Presenta los diferentes 
niveles de enseñanza que son: la enseñanza infantil, la enseñanza primaria, la enseñanza post-
primaria, la enseñanza normal, la enseñanza secundaria y la enseñanza superior. También se pueden 
agrupar en tres tipos de enseñanzas con los organismos que los gestionan: la enseñanza de base 
(ministerio de la educación de base), la enseñanza secundaria (ministerio de las enseñanzas 
secundarias) y la enseñanza superior (ministerio de la enseñanza superior). La misma ley reafirma 
la opción nacional del biculturalismo de Camerún mediante dos subsistemas: el subsistema 
francófono y el subsistema anglófono. Los dos sistemas coexisten conservando cada uno su 
particularidad en los métodos de evaluación y de certificación. Los alumnos pueden estudiar en 
francés o/y en inglés y obtener diplomas equivalentes. La educación está encuadrada por la 
enseñanza pública y la enseñanza privada (laica y confesional). A continuación, nos enfocaremos 
en cada uno de estos tipos de enseñanza y veremos sus particularidades. 
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          La enseñanza infantil y primaria constituye el gran conjunto de la educación de base y consta 
de dos ciclos: El ciclo maternal que se compone de tres cursos (o dos cursos): nursery one to nursery 
three / petite section à la grande section9. La edad legal de entrada es de cuatro años, aunque se 
puede ingresar antes. La enseñanza primaria se divide en seis cursos (class one to class six / de la 
SIL10 al CM211). Al final de esta sección el alumnado tiene que aprobar un examen: le Certificat 
d’Études Primaires (CEP)12/Ordinary Level Certificate y el concurso de entrada en Sixième 
(6ème)13/Common Entrance. 
           En segundo lugar, tenemos la enseñanza secundaria. Se divide en dos ciclos. El primer ciclo 
consta de cuatro cursos para los francófonos: de Sixième (6ème) al Troisième (3ème)14, y sancionado 
por el Brevet d’Études du Premier Cycle (BEPC)15.  En la parte anglófona tenemos cinco cursos: 
form one to form five, sancionada por el General Certificate Ordinary level (GCO). El segundo ciclo 
se compone de tres cursos para los francófonos: la seconde, la première (con el Probatoire como 
diploma) y la terminale sancionada por el Baccalauréat16.  Y de dos cursos para los anglófonos: 
lower six y upper six, sancionado por el General Certifícate Advance Level. 
          En el subsistema francófono existe una asignatura a partir de la quatrième (4ème) denominada 
LVII (Langue Vivante II)17. Ésta suele ser o bien el español o bien el alemán. Los alumnos que 
eligen el español como LVII lo estudian hasta el bachillerato (si luego optan por un bachillerato A4, 
literario) y obtienen un bachilleratoA4 español. En cuanto a la enseñanza técnica, se subdivide en 
dos ciclos: El primer ciclo (de la première année a quatrième année 18), certificado por la obtención 
 
9 Pequeña sección a la gran sección. 
10 SIL: Section d’Initiation au Langage (Sección de iniciación al lenguaje). 
11 CM2: Cours Moyen 2 (Curso Medio 2). 
12 Certificado de Estudios Primarios. 
13 6ième: equivalente a primero de la ESO. 
14 3ième: equivalente a cuarto de la ESO. 
15 BEPC: Diploma de Estudios del Primer Ciclo. 
16 Bachillerato. 
17 Lengua Viva II. 
18 Del primer año al cuarto año. 
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del Certificat d’aptitude professionnelle19. El segundo ciclo (de la Seconde a Terminale), certificado 
por la obtención del Brevet de technicien20 (BT) o del Brevet professionnel21 (BP). 
         Tal como subraya la UNESCO (2007), la enseñanza primaria pública es laica, obligatoria y 
abierta a todos, sin distinción.  El marco jurídico general de la educación se encuentra regida por la 
ley N°98/004 del 14 de abril de 1998. Esta ley da marco a los subsistemas de la educación (anglófono 
y francófono) y regula la enseñanza infantil, primaria, secundaria, técnica, así como a la enseñanza 
normal. Desde el año 2000, la enseñanza primaria es gratuita.  
          A continuación, presentamos la estructura del sistema francófono y anglófono mediante un 










19 Certificado de Aptitud Profesional 
20 La patente de técnico 
21 La patente profesional 
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Figura 1. Camerún: Estructura del sistema educativo francófono (Fuente: UNESCO: World Data on Education. 6th edition, 





Figura 2. Camerún: Estructura del sistema educativo anglófono (Fuente: UNESCO: World Data on Education. 6th edition, 







  La educación superior en Camerún 
 
          La enseñanza superior pública en Camerún está bajo tutela del Ministerio de la Enseñanza 
Superior (MINESUP). Las ocho universidades públicas con las que cuenta ahora Camerún surgen 
de la fragmentación de la universidad de Yaundé, a partir de la reforma de la enseñanza superior de 
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1993. Así surgen: la Universidad de Bamenda  en la región del noroeste (http://uniba-edu.cm/), la 
Universidad de Buéa en la región del suroeste (http://www.ubuea.cm/ ), la Universidad de Dualá  en 
la región del litoral (http://www.univ-douala.cm/), la Universidad de Dschang en la región del oeste 
(https://www.univ-dschang.org/), la Universidad de Marúa en la región del extremo norte 
(http://www.univ-maroua.cm/), la Universidad de Ngaundéré  en la región de la Adamaoua 
(http://www.univ-ndere.cm/), la Universidad de Yaundé 1 en la región del centro 
(http://www.uy1.uninet.cm/) y la Universidad de Yaundé 2  en la región del centro (http://www.univ-
yaounde2.org/).  
          En cuanto a la enseñanza privada, está también bajo tutela del MINSUP. El país ya cuenta con 
113 universidades e institutos superiores privados de enseñanza y de investigación.  
          Las universidades camerunesas están encargadas de la formación, de la investigación 
científica y técnica, del apoyo al desarrollo, de la promoción social, y de la promoción de la ciencia, 
de la cultura y de la conciencia nacional. A estas universidades están generalmente asociadas 
escuelas e institutos especializados de enseñanza y de investigación. La misión de estos centros 
universitarios, definida en el artículo 3 del decreto 027 de 1993, fue reforzada en la Ley de 
Orientación del 19/01/2001. 
 
4.3 La enseñanza de ELE en la educación superior en Camerún 
           En las universidades camerunesas, las clases se organizan generalmente en clases magistrales 
(cours magistral) y en Trabajos Dirigidos (Travaux Dirigés, TD). Las clases magistrales consisten 
en una transmisión de conocimientos disciplinarios (Mangiante y Parpette, 2011:116). Los TD son 
trabajos prácticos desarrollados en pequeños grupos dirigidos por los docentes. En estos trabajos se 
practican los conocimientos adquiridos en la clase magistral en forma de ejercicios.  
          A continuación, vamos a examinar las diferentes asignaturas impartidas en las universidades 
de Yaundé I, en la Escuela Normal Superior de Marua y en la Escuela Normal Superior de Yaundé 
I, que son los centros de educación superior donde estudian nuestros informantes. Hay que subrayar 
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que ha sido difícil para nosotros conseguir todas las guías docentes de las asignaturas de todos los 
niveles (cursos). Solo hemos podido conseguir algunas (ver Anexo 4). 
          Como veremos, en los departamentos de español de estos tres centros, hay muy pocas 
iniciativas de escritura académica. Por ejemplo, en la Facultad de Artes Letras y Ciencias Humanas 
(FALSH) de la universidad de Yaundé I, tenemos dos asignaturas de Máster I (cuarto curso) 
tituladas Metodología de la investigación científica y técnica de redacción de un trabajo científico. 
Las asignaturas están presentes en un periodo donde el estudiante tiene que redactar un trabajo final 
de máster, pero en los niveles anteriores no hay asignaturas para ayudarle en esta tarea, excepto las 
iniciativas individuales de algunos profesores. 
          En los departamentos de español de las universidades públicas las asignaturas se estructuran 
en torno a módulos. Tenemos por ejemplo los módulos de lengua española, literaturas, 
civilizaciones, formación bilingüe, y opción o especializaciones. Desde el primer curso hasta el 
tercer curso y dependiendo de su trayectoria los estudiantes pueden estudiar 1) gramática normativa, 
2) lingüística: Introducción a la lingüística general o análisis gramatical, 3) traducción y expresión 
escrita y oral, 4) literatura española, 5) literatura hispanoamericana, 6) lenguas romanas, 7) 
civilización española, 8) civilización hispanoamericana. Como subrayamos antes, existen dos 
asignaturas para aprender a escribir en el cuarto curso, dentro del módulo Unidades de Enseñanza 
Fundamentales. Luego, en quinto curso o Máster II, se trata principalmente de que los alumnos 
realicen un trabajo de investigación sobre un tema relacionado con la especialidad del estudiante. 
También hay iniciativas de algunos clubes de español, pero no tienen ni relevancia curricular ni 
reconocimiento de créditos.  
           En la Escuela Normal Superior, las asignaturas se estructuran entorno a unidades de 
enseñanza fundamentales y unidades de enseñanza profesionales. Desde el primer curso hasta el 




Desde el primer curso (Nivel I) hasta el tercer curso Nivel (III) 
Gramática normativa Civilización hispanoamericana  
Literatura española de la edad media Didáctica del español et expresión oral 
Introducción a la lingüística general Introducción a la filosofía 
Literatura hispanoamericana  Introducción a la sociología y a la historia de la 
educación 
Traducción  Introducción a la psicología general 
Lexicología Introducción a la pedagogía general 
Civilización española Introducción à la psicología del desarrollo 
Fonética et fonología Introducción a las didáctica general 
Didáctica de las disciplinas Formación bilingüe e informática 
 
          Como se puede ver, la escritura en español tiene una importancia capital en el proceso de 
formación de estudiantes en la Escuela Normal Superior. En relación con eso, encontramos en el 
módulo de unidades de enseñanza del cuarto curso una asignatura titulada Teoría y crítica de la 
literatura y metodología de la investigación, que es una de las pocas iniciativas de escritura 
académica. 
 
4.4 Los problemas o dificultades en la enseñanza del español lengua extranjera en Camerún 
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           En primer lugar, podemos hablar de insuficiencias metodológicas y problemas en las 
prácticas docentes. En efecto, según Manga y García Parejo (2007) en el caso de la enseñanza de 
ELE en Camerún:  
     […] predomina un enfoque tradicional, influenciadas ambas por las prácticas existentes en las 
aulas de lengua francesa. A esto se añade el trabajo de un profesor formado en filología, más seguro 
en programaciones tradicionales que le dirigen hacia una transmisión de contenidos lingüísticos y 
culturales que puede controlar fácilmente a través de libros y manuales ya utilizados curso tras curso 
(Manga y García Parejo, 2007:338). 
          Por otra parte, Bessala (1996a) insiste sobre el impacto de la variable marco teórico lingüístico 
y didáctico en la formación de futuros docentes de ELE: 
     La enseñanza del español como lengua extranjera en las escuelas secundarias de Camerún carece 
aún de un marco teórico científico que permita a los docentes saber organizar, seleccionar y 
desarrollar los saberes idiomáticos que potencian la competencia comunicativa en el aula. (…) esta 
carencia de un marco teórico lingüístico y didáctico, se debe al modelo de formación actual existente 
en la Universidad y la Escuela Normal Superior de Yaundé I. Los profesores de lengua española 
desconocen en profundidad las distintas escuelas lingüísticas que deberían sustentar su actuación en 
el aula, en función del modelo lingüístico elegido para desarrollar sus objetivos de enseñanza de 
E/LE. (Bessala, 1996a:132) 
          Además, como subraya Manga (2003), muchos docentes se resisten a cualquier cambio 
metodológico. Se limitan en transmitir contenidos lingüísticos y culturales que controlan fácilmente. 
          En segundo lugar, hay un problema de materiales didácticos. Mbessa (2017) afirma que existe 
una escasez o insuficiencia de materiales didácticos como diccionarios, libros de lengua, de 
literatura… tanto para los alumnos de institutos y universidades como para los profesores. También 
Bessala (1996a:133) subraya esas dificultades: “la escasez del material didáctico adecuado y 
pertinente para desarrollar los aspectos tanto de la competencia gramatical como los de la 
competencia comunicativa”. Según Alfred Metsim, inspector camerunés de español en Camerún22, 
 
22 Entrevista personal llevada a cabo el 12 de febrero de 2013. 
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se trata de “una escasez abrumadora de materiales didácticos que orienten de manera práctica de la 
actividad del docente y así fomentar la competencia comunicativa de la inmensa mayoría de los 
aprendices”. Podemos añadir a esto la escasez de materiales de ELE en África existentes en Internet 
para los que investigan sobre el tema. 
          En tercer lugar, podemos hablar del número elevado de alumnos por aulas. Es un problema 
que impide un buen desarrollo de la competencia comunicativa y de la clase en general. Según 
Bessala (1996a:133), “uno de los mayores problemas que encaran los docentes de E/LE en Camerún, 
es el gran número de alumnos por aula […] es muy difícil hacer un buen seguimiento de cien 
alumnos en cada aula de E/LE”.  En la universidad de Yaundé I por ejemplo tenemos unos 1200 
estudiantes de español desde el primer curso hasta el quinto curso y casi la mitad son estudiantes 
del primer curso. 
          En efecto, resulta difícil coordinar las actividades comunicativas en parejas o en grupos, y 
podemos tener una falta de participación de todos en la construcción de los saberes. Seguir el ritmo 
de cada estudiante resulta también difícil, el docente no puede hacer preguntas a todos los alumnos 
y escuchar las propuestas de cada uno, la atención personalizada es casi imposible. En general la 
situación de aquellos que tienen más problemas se empeora y esto puede tener repercusión en la 
calidad de la enseñanza o los resultados y provocar un fracaso escolar. También resulta muy difícil 
para el docente utilizar varios instrumentos de evaluación como lo recomienda la didáctica de 
lenguas ya que cuesta mucho tiempo corregir las actividades, así pues, se limita solo a los exámenes 
más importantes (Mbessa, 2017). Sin embargo, en la escuela normal superior (dónde se ingresa 
mediante una oposición) los efectivos varían entre 15 y 25 por aula.  
          Finalmente, como factores socioeconómicos podemos citar la falta de medios económicos 
tanto por parte de los alumnos como para las instituciones públicas en materia de aprendizaje del 
español. Sin embargo, como lo afirman Godínez González et al. (2006:64): “Lo que sí llama más la 
atención (…) es el alto grado de conocimiento que adquieren estos estudiantes, a pesar de la escasez 





En este capítulo: 
          •   Hemos presentado los avances científicos más significativos en la enseñanza de español 
con fines académicos y académicos. Lamentablemente, no hay un gran número de iniciativas en 
relación a la enseñanza de ELE con fines académicos en el ámbito de la educación superior. La 
mayor parte de la bibliografía sugerida en el ámbito de la enseñanza del español académico para 
hablantes de otras lenguas son productos realizados en el marco del proyecto europeo ADIEU 
(Akademischer Diskurs in der Europäischen Union) aunque también existen otras publicaciones 
afines sobre el tema. 
          •  Después, hemos presentado el sistema educativo camerunés y la situación actual de la 
enseñanza de ELE. Camerún es un país bilingüe (francés e inglés). El sistema educativo reafirma la 
opción nacional del biculturalismo mediante dos subsistemas: el subsistema francófono y el 
subsistema anglófono. Los dos sistemas coexisten conservando cada uno su particularidad en los 
métodos de evaluación y de certificación. 
          • En las universidades camerunesas, las clases se organizan generalmente en clases 
magistrales (cours magistral) y en Trabajos Dirigidos (Travaux Dirigés, TD).  
          •  Hay muy pocas iniciativas de escritura académica en los departamentos de español de los 
tres centros de estudio de nuestros informantes (la universidad de Yaundé I, la Escuela Normal 
Superior de Marua y la Escuela Normal Superior de Yaundé I). 
          •  En lo que se refiere a los problemas o dificultades en la enseñanza del español lengua 
extranjera en Camerún podemos citar: las insuficiencias metodológicas y problemas en las prácticas 
docentes, la escasez de materiales didácticos, el número elevado de alumnos por aulas, los 











































































































          En este capítulo encontraremos varios apartados donde se explica la metodología de esta tesis 
doctoral, que son: el problema de investigación, las preguntas y objetivos de investigación, el 
enfoque metodológico, el diseño metodológico, el contexto de la investigación, población y muestra, 
las técnicas e instrumentos de recolección y análisis de datos cuantitativos. 
 
5.1 Problema de la investigación 
          En los campus universitarios de Camerún, durante los periodos de exámenes, es muy 
frecuente ver a estudiantes con sus apuntes escritos a mano intentando memorizar todos los 
contenidos dictados por el profesor. Más tarde, se empeñarán en reproducir fielmente esos 
contenidos.  Pero, ¿eso es escribir?  ¿Los estudiantes comprenden lo que escriben en sus materias?  
¿Cómo conciben los estudiantes la escritura académica? ¿Cómo se puede enseñar a escribir mejor? 
En Camerún se han multiplicado las iniciativas y estrategias en los últimos años en favor de la 
alfabetización primaria y la alfabetización adulta (UNICEF, 2013). También se han llevado a cabo 
multitud de estudios centrados, por ejemplo, en los géneros discursivos académicos, en las 
dificultades que tienen los estudiantes universitarios a la hora de escribir, a las iniciativas que ponen 
en marcha sus profesores, las percepciones o concepciones que tienen los estudiantes sobre lo que 
hacen cuando escriben, sus dificultades y la escritura en sí misma pero las investigaciones se han 
llevado a cabo en otros contextos y ámbitos, etc. Sin embargo, muy pocos son los que se han 
centrado en el estudio de los procesos de enseñanza/aprendizaje de la escritura académica en ELE, 
y mucho menos en Camerún. Tampoco existen, hasta donde sabemos, trabajos que describan las 
concepciones que tienen los estudiantes universitarios cameruneses sobre la escritura, las estrategias 
que ponen en marcha a la hora de escribir y la formación que reciben sobre el tema en la universidad.  
   




          Esta tesis doctoral tiene como objetivo general conocer las creencias y las opiniones de los 
estudiantes universitarios de Camerún de la zona francófona sobre su proceso de 
enseñanza/aprendizaje de la escritura académica de ELE. Este objetivo general se concreta en una 
serie de objetivos específicos que son: 
1. Describir las concepciones y prácticas de enseñanza/aprendizaje de los estudiantes 
universitarios cameruneses en relación con la escritura académica en ELE. 
      2. Conocer su opinión y sus experiencias de aprendizaje en relación a algunas de las 
iniciativas de alfabetización académica de la Universidad de Yaundé I, la Escuela Normal de la 
Universidad de Yaundé I y la Escuela Normal de Marua. 
      3. Conocer su opinión sobre la formación recibida en escritura académica en ELE. 
      4. Identificar los factores que afectan o dificultan el proceso de escritura académica en   ELE 
de los alumnos cameruneses y, por último,  
      5. Sobre la base de lo anterior, hacer propuestas para mejorar el proceso de enseñanza-
aprendizaje de la escritura en ELE en las universidades camerunesas.  
Partimos de las siguientes hipótesis de investigación: 
        H1: Los estudiantes universitarios cameruneses no reciben suficiente formación en 
alfabetización académica. 
        H2: Sus concepciones sobre la escritura atienden a una idea basada en la escritura como 
producto y no como proceso. 
        H3: Los estudiantes universitarios cameruneses tienen dificultades de escritura. 
        H4: Los estudiantes universitarios cameruneses no reciben consignas de escritura claras cuando 





          Entendemos por metodología los diferentes procedimientos utilizados en una investigación 
para obtener los datos que servirán como base para inferir, interpretar, explicar u predecir la realidad 
(Bisquerra Alzina, 2014). Son los caminos hacia el conocimiento. Representan un conjunto de reglas 
que tienen como finalidad el acercamiento a la verdad científica. Dentro de cada método se distingue 
un orden, unos actos o procedimientos y un fin. Pues bien, para lograr dar una respuesta a los 
objetivos específicos anteriormente expuestos, en esta investigación hemos utilizado el método 
descriptivo- cuantitativo, que consiste en medir y evaluar los conceptos o variables objeto de nuestro 
estudio mediante un estudio por encuesta. 
          En efecto, la investigación descriptiva describe un fenómeno dado. Torrado Fonseca (2014) 
distingue tres tipos de estudios descriptivos: los estudios de desarrollo, los estudios observacionales 
y los estudios de encuestas. En relación a estos últimos, el autor subraya que: 
 
     Los estudios de encuestas responden a una finalidad descriptiva específica y concreta. En muchas 
ocasiones corresponden a un primer acercamiento a la realidad que nos preocupa, para 
posteriormente poder estudiar con mayor profundidad el fenómeno educativo, utilizando otras 
modalidades de investigación más adecuadas al objeto que se pretenda (Fonseca, 2014:232). 
          Ya que la finalidad u objetivo de nuestra investigación era conocer o describir las 
concepciones sobre la escritura académica de ELE de los estudiantes universitarios a partir de un 
estudio detallado de las variables que intervienen en el proceso, elaboramos una encuesta 
descriptiva-explicativa, que además nos ha permitido establecer relaciones de causalidad entre 
dichas variables. 
 




 Fundamentación teórica 
          
          Nuestra investigación adopta un método cuantitativo, que es el procedimiento utilizado para 
explicar eventos a través de una gran cantidad de datos. Tiene como base epistemológica el 
positivismo y el funcionalismo. El positivismo se basa en el conocimiento procedente de la 
experiencia y de datos empíricos. Más concretamente, nuestro trabajo se basa en la tesis de la 
inducción probabilística del positivismo lógico. Tal como señala Martínez (1998:14): “La idea 
central de la filosofía positivista sostiene que fuera de nosotros existe una realidad totalmente hecha, 
acabada y plenamente externa y objetiva, y que nuestro aparato cognoscitivo es como un espejo que 
refleja imágenes de esa realidad exterior”. Asimismo, nuestra investigación ha orientado al resultado 
y se ha caracterizado por una medición penetrante, controlada, objetiva y generalizable. Los datos 
obtenidos son “sólidos y repetibles” (Del Canto y Silva, 2013).  
 
 Técnicas de recogida de la información  
 
5.4.2.1 Características del instrumento  
          Generalmente las técnicas asociadas a la investigación por encuesta son el cuestionario y la 
entrevista. La que nos interesa aquí es el cuestionario, ya que es la técnica que hemos usado para 
llevar a cabo este trabajo de investigación. Torrado Fonseca lo define como un “instrumento de 
recopilación de información compuesto de un conjunto limitado de preguntas mediante el cual el 
sujeto proporciona información sobre sí mismo y/o sobre su entorno” (Torrado Fonseca, 2014:240).  
          La investigación por encuesta es muy común en el ámbito educativo. Su elaboración requiere 
una serie de fases que describen muy claramente Cohen y Manion (2002):  
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Figura 3. Proceso de investigación por encuesta (Cohen y Manion, 2002:133) 
 







          En lo que se refiere al objetivo de nuestro cuestionario, nuestro propósito está claro: investigar 
las concepciones de escritura de ELE de los estudiantes universitarios en Camerún. En cuanto a su 
estructura, tras una breve presentación del estudio y de los objetivos que perseguimos, se diseñaron 
11 preguntas para aislar las variables de identificación y de clasificación que afectan a los 
encuestados: género, edad, nivel de estudios, etc. A continuación, diseñamos 12 preguntas referidas 
al tema central de estudio: la alfabetización académica. Las preguntas se agruparon objetivos 
siguiendo una secuencia lógica y como veremos a continuación distinguimos preguntas abiertas para 
respuestas breves, preguntas cerradas, preguntas con graduaciones, preguntas en dos direcciones, y 
preguntas con diferencias semánticas. 
 
 Identificación de dimensiones, indicadores e ítems  
 
          En esta sección describiremos el proceso descriptivo que nos llevó a la identificación de los 
ítems empleados para el análisis cuantitativo. Identificaremos las dimensiones de análisis, los 
indicadores que les concretan y luego los ítems que concretan cada uno de los indicadores. Para 
comprender estos conceptos, vamos a proceder a una breve explicación inicial. 
          Una variable es una entidad abstracta, una cualidad o característica de personas o cosas, que 
puede variar de un sujeto a otro o en un mismo sujeto en diferentes momentos (Del Carpio Rivera, 
2016).  La principal variable de esta investigación es las concepciones generales de los estudiantes 
universitarios sobre su escritura académica de ELE. Las dimensiones de una variable compleja son 
los aspectos específicos resultantes de su análisis o descomposición. Así, las dimensiones 
consideradas en nuestro estudio son cinco: Concepciones sobre la escritura de los estudiantes 
universitarios; Características de la formación recibida en escritura académica en ELE; Calidad 
y características de la enseñanza de la escritura académica en ELE; Satisfacción en relación a la 
formación recibida en escritura académica; Dificultades de escritura. Cada dimensión corresponde 
a ciertas preguntas de nuestro cuestionario y contribuyen a nuestro objeto de estudio: describir las 
concepciones sobre la escritura de los estudiantes universitarios de ELE en Camerún. 
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          Por lo que se refiere a los indicadores, estos representan un indicio, señal o medida que 
permite estudiar o cuantificar una dimensión. Por último, un ítem, según la RAE, es un elemento o 
conjunto de elementos que constituyen una unidad de información dentro de un conjunto. A 
continuación, veremos una serie de tablas que presentan cada objetivo de investigación con sus 
correspondientes ítems. 
 Tabla 2. Objetivo 1 y 3 de la investigación con sus ítems 
Objetivo de investigación Ítems 
1) Describir las concepciones y 
prácticas de 
enseñanza/aprendizaje de los 
estudiantes universitarios 
cameruneses en relación con la 









3) Conocer su opinión sobre la 
formación recibida en escritura 
académica en ELE 
12.1, 12.2, 12.3, 12.4, 12.5, 
12.6, 12.7, 12.8, 12.9, 
12.10, 12.11, 12.12, 12.13 
19.1, 19.2, 19.3, 19.4, 19.5 
13.1, 13.2, 13.3, 13.4, 13.5, 
13.6, 13.7, 13.8 
23.1, 23.2, 23.3, 23.4, 23.5, 
23.6, 23.7, 23.8, 23.9, 










Tabla 3. Objetivo 2 de la investigación con sus ítems 
Objetivo de investigación ítems 
2) Conocer su opinión y sus 
experiencias de aprendizaje en 
relación a algunas de las 
iniciativas de alfabetización 
académica de la Universidad de 












Tabla 4. Objetivo 4 de la investigación con sus ítems 
Objetivo de investigación ítems 
4) Identificar los factores que 
afectan o dificultan el proceso de 
escritura académica en ELE de 
los alumnos cameruneses 
20.1, 20.2, 20.3, 20.4, 20.5, 20.6, 
20.7 
22.8, 20.9, 20.10, 20.11, 20.12, 
20.13 
20.14, 20.15 
21.1, 21.2, 21.3, 21.4, 21.5, 21.6, 
21.7 
22.1, 22.2, 22.3, 22.4, 22.5 
 
En la tabla 5 se distinguen las distintas dimensiones y sus correspondientes indicadores.  
Tabla 5. Dimensiones del estudio y sus correspondientes indicadores 
Dimensiones Indicadores 
1. Concepciones sobre la escritura 
de los estudiantes universitarios 
1.1. Opiniones sobre la escritura en general 
1.2. Importancia de la escritura 
113 
 
1.3. Motivos por las que suele escribir 
1.4. Escritura y comunicación 
1.5. Comunidad discursiva universitaria 
1.6. Opiniones sobre el aprendizaje de la escritura de ELE en la 
universidad 
1.7. Función del profesor universitario en su proceso de escritura 
 
2. Características de la formación 
recibida en escritura académica 
en ELE 
2.1. Formación en géneros discursivos 
2.2. Tipo de formación (teórico o práctico) 
2.3. Contexto de formación en A. A. de ELE 
3. Calidad y características de la 
enseñanza de la escritura 
académica en ELE 
3.1. Opiniones generales sobre prácticas docentes en A.A. en 
ELE 
3.2. Planificación de un texto 
3.3. Escritura de un texto 
3.4. Revisión de un texto 
4. Satisfacción en relación a la 
formación recibida en escritura 
académica 
4.1. Grado de mejora de su escritura gracias a la formación 
recibida 
4.2. Grado de necesidad de formación en E. A. 
5. Dificultades de escritura 5.1. Opiniones de los estudiantes sobre su planificación de un 
texto 
5.2. Opiniones de los estudiantes sobre su actuación en las 
distintas fases de escritura de un texto 
5.3. Opiniones de los estudiantes sobre la revisión de un texto 
5.4. Grado de funcionalidad de los servicios universitarios 
5.5. Material didáctico (libros) 
 
 
5.4.3.1 Dimensión Concepciones sobre la escritura de los estudiantes universitarios 
 
          La primera dimensión, Concepciones sobre la escritura de los estudiantes universitarios, 
consta a su vez de 7 indicadores: Opiniones sobre la escritura en general; importancia de la 
escritura; motivos por las que suele escribir; escritura y comunicación; comunidad discursiva 
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universitaria; opiniones sobre el aprendizaje de la escritura de ELE en la universidad; y función 
del profesor universitario en su proceso de escritura. 
          El primer indicador describe las opiniones que tienen los estudiantes sobre la escritura en 
general. El segundo atiende la importancia que dan al aprendizaje de la escritura en la universidad. 
El tercer presenta los motivos por los que los estudiantes suelen escribir sus textos. El cuarto 
establece la relación que tienen los estudiantes entre la escritura y la competencia comunicativa. El 
quinto presenta la importancia y relación de la escritura con la comunidad discursiva universitaria. 
El sexto se adentra en las opiniones sobre el aprendizaje de la escritura de ELE en la universidad. 
Por fin, en el último se destaca la función del profesor universitario en este proceso (Ver tabla 6).  
 
Tabla 6. Dimensión Concepciones sobre la escritura de los estudiantes universitarios con sus indicadores e ítems 
Indicadores Ítems 
1.1. Opiniones sobre la 
escritura en general 
P.12.7. La escritura está relacionada con el pensamiento 
P.12.8. Escribir bien es corregir ortografía y gramática 
P.12.9. La escritura es una labor instantánea 
P.12.12. La escritura sirve para elaborar y organizar el conocimiento 
P.12.13. La escritura es un proceso 
1.2. Importancia de la 
escritura 
P.12.1. La escritura es importante para aprender en la universidad 
P.12.2. La escritura es importante solo para aprobar en la universidad 
1.3. Motivos por las que 
suele escribir 
P.19.1. Por imposición más que por gusto 
P.19.2. Para proyectar o transmitir mis sentimientos 
P.19.3. Para comunicarme con otras personas 
P.19.4. Por placer o como afición 
P.19.5. Para desarrollar mi imaginación 
1.4. Escritura y 
comunicación 
P.12.4. La escritura ofrece autonomía a las personas 
P.12.5. La escritura es un canal para comunicar lo que ya se sabe 
P.12.11. La escritura es una forma de expresión de sentimientos, ideas y 
conocimientos adquiridos 
1.5. Comunidad discursiva 
universitaria 
P.12.3. En la universidad se escribe de una manera específica 
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P.12.6. La escritura es una habilidad separada del aprendizaje de cada 
disciplina 
P.12.10. La escritura es una práctica propia de cada comunidad 
discursiva 
 
1.6. Opiniones sobre el 
aprendizaje de la escritura de 
ELE en la universidad 
P.13.1. No es preciso aprender a escribir en la universidad ya que se 
aprende a escribir antes de llegar en la universidad 
P.13.2. Es necesario aprender a escribir en la universidad ya que supone 
una nueva forma de escribir 
P.13.3. Para escribir bien hay que tener una capacidad especial 
P.13.7. Una persona aprende a escribir desde joven y esto le sirve para 
toda la vida 
P.13.8. Hay que aprender a escribir según los modos esperados en la 
universidad 
1.7. Función del profesor 
universitario en su proceso 
de escritura 
P.13.4. El profesor de cualquier asignatura tiene que enseñar a escribir 
en su asignatura 
P.13.5. El profesor de español tiene que enseñar a escribir en su 
asignatura 




5.4.3.2 Dimensión Características de la formación recibida en escritura académica en ELE 
           
          La segunda dimensión, Características de la formación recibida en escritura académica en 
ELE, consta a su vez de 3 indicadores: Formación en géneros discursivos, Tipo de formación 
(teórica o práctica), Contexto de formación en alfabetización académica de ELE (Ver tabla 7). El 
primer indicador pregunta al estudiante por la formación recibida durante su formación universitaria 
y por las orientaciones que recibió sobre la redacción de algunos géneros discursivos. El segundo 
indicador indaga sobre si lo que ha predominado ha sido una formación más teórica o de corte más 
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práctica. Por último, el tercer indicador tiene como objetivo averiguar el contexto en que recibió 
dicha formación.  
 
Tabla 7. Dimensión Características de la formación recibida en escritura académica en ELE con sus indicadores e ítems 
Indicadores Ítems 
2.1. Formación en géneros 
discursivos 
P.15. ¿Ha recibido durante su formación universitaria orientaciones sobre 
cómo redactar algunos géneros discursivos como el resumen, el 
comentario de texto, los apuntes, fichas bibliográficas, el examen, la 
memoria, la ponencia, la reseña, etc.? 
2.2. Tipo de formación 
(teórico o práctico) 
P.16. En caso de responder de forma afirmativa: ¿Qué ha predominado en 
esa formación? 
2.3. Contexto de formación 
alfabetización académica 
de ELE 
P.17.1. En una asignatura específica de escritura 
P.17.2. Durante las clases con los profesores 
P.17.3. En un taller de escritura académica 
P.17.4. En tutorías de escritura con profesores especialistas 
P.17.5. En tutorías de escritura con estudiantes con más experiencia 
P.17.6. Durante los trabajos dirigidos (TD) 
P.17.7. En el Trabajo Personal del Estudiante (TPE) 
P.17.8. En mi Club de español 
 
 
5.4.3.3 Dimensión Calidad y características de la enseñanza de la escritura académica en ELE 
        
          La tercera dimensión, Calidad y características de la enseñanza de la escritura académica 
en ELE, consta de 4 indicadores: Opiniones generales sobre prácticas docentes en alfabetización 
académica en ELE, Planificación de un texto, Escritura de un texto, Revisión de un texto.  
       El primer indicador investiga sobre las opiniones de los estudiantes en relación a la calidad de 
la docencia recibida en el aula para aprender a escribir bien. Los tres otros indicadores atienden al 
grado de acuerdo o de desacuerdo de los estudiantes con la formación recibida sobre los diferentes 
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momentos de desarrollo de su proceso de escritura: la planificación, la escritura y la revisión (Ver 
tabla 8). 
Tabla 8. Dimensión Calidad y características de la enseñanza de la escritura académica en ELE con sus indicadores e ítems 
Indicadores Ítems 
3.1. Opiniones generales 
sobre prácticas docentes en 
alfabetización académica en 
ELE 
P.23.1. Los docentes ajustan los contenidos a las necesidades de sus 
estudiantes 
P.23.2. Hacen pensar críticamente 
P.23.4. Proponen actividades para que los estudiantes reflexionen sobre 
ello 
P.23.5. Dan seguimiento a los textos escritos por los 
alumnos 
P.23.6. Corrigen en público los exámenes 
P.23.7. Durante sus clases explican y transmiten información y los 
estudiantes toman apuntes 
P.23.8. En clase predominan las preguntas que ayudan a los estudiantes 
a comprender mejor los contenidos impartidos 
P.23.9. Proveen informaciones actualizadas sobre investigación y 
teorías recientes 
P.23.13. Durante la clase, los estudiantes participan, hacen preguntas y 
los docentes contestan 
P.23.14. Los docentes ofrecen bibliografía a los estudiantes 
P.23.15. Durante sus clases los docentes resuelven dudas 
3.2. Planificación de un texto P.23.3. Guían para que los estudiantes puedan escribir bien 
P.23.11. Enseñan cómo planificar los escritos de los estudiantes 
3.3. Escritura de un texto P.23.10. Enseñan cómo escribir los textos de sus materias 
3.4. Revisión de un texto P.23.12. Enseñan cómo revisar los escritos de los estudiantes 
 
 
5.4.3.4 Dimensión Satisfacción en relación a la formación recibida en escritura académica 
          La cuarta dimensión, Satisfacción en relación a la formación recibida en escritura 
académica, se divide en 2 indicadores: Grado de mejora de su escritura gracias a la formación 
recibida, Grado de necesidad de formación en escritura académica. 
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           El primer indicador determina en qué medida la formación recibida le ayudó a escribir mejor. 
El segundo presenta el grado de necesidad de formación en escritura académica de los estudiantes. 
Tabla 9. Dimensión Satisfacción en relación a la formación recibida en escritura académica con sus indicadores e ítems 
Indicadores Ítems 
4.1. Grado de mejora de su 
escritura gracias a la 
formación recibida 
P.18. ¿En qué medida la formación recibida sobre cómo escribir los 
textos en la universidad le ha permitido escribir mejor? Responda siendo 
1: nada; 2: poco; 3: algo; 4: bastante; y 5: mucho. 
4.2. Grado de necesidad de 
formación en escritura 
académica. 
P.14. ¿Necesitas formación en escritura académica? Responda siendo 1: 
nada; 2: poco; 3: algo; 4: bastante; y 5: mucho. 
 
 
5.4.3.5 Dimensión dificultades de escritura 
            
          La quinta y última dimensión, Dificultades de escritura, consta de 5 indicadores: Opiniones 
de los estudiantes sobre su planificación de un texto; Opiniones de los estudiantes sobre su 
actuación en las distintas fases de escritura de un texto Opiniones de los estudiantes sobre la 
revisión de un texto; Grado de funcionalidad de los servicios en la universidad; y Material didáctico 
(libros).  
          Los tres primeros indicadores describen las opiniones que tienen los estudiantes sobre su 
actuación en las distintas fases del proceso de escritura, como la planificación, la escritura y la 
revisión de un texto. El cuarto indicador determina el grado en que los estudiantes encuentran 
algunos servicios en la universidad como las bibliotecas, librerías, salas multimedia, etc. 
Finalmente, al estudiante se le pregunta cómo consigue sus materiales didácticos en general. 




5.1. Opiniones de los 
estudiantes sobre la 
planificación de un texto 
P.20.1. Antes de escribir un texto, pienso lo que voy a escribir 
P.20.2. Antes de escribir un texto, pienso en la persona que lo va a leer, 
el lector 
P.20.3. Antes de escribir un texto, ordeno de alguna forma las ideas que 
voy a escribir 
P.20.4. Antes de escribir un texto, utilizo algún esquema o cuadro para 
organizar las ideas 
P.20.5. Antes de escribir un texto, apunto las ideas que se me ocurren 
P.20.6. Antes de escribir un texto, pienso qué tipo de texto voy a escribir 
P.20.7. Antes de escribir ordeno las ideas 
5.2. Opiniones de los 
estudiantes sobre su 
actuación en las distintas 
fases de escritura de un texto 
P.20.8. Cuando escribo un texto se me ocurren ideas relacionadas con el 
tema 
P.20.9. Cuando escribo un texto en mi clase de ele, pretendo conseguir 
algo, además de la calificación 
P.20.10. Cuando escribo un texto encuentro las palabras adecuadas para 
expresar todo lo que quiero 
P.20.11. Cuando escribo un texto, elijo algunas ideas que me vienen a la 
cabeza 
P.20.12. Lo que quiero conseguir con mi texto se puede descubrir en 
alguna parte 
P.20.13. Pienso las frases completas o las escribo como se me van 
ocurriendo 
5.3. Opiniones de los 
estudiantes sobre la revisión 
de un texto 
P.20.14. Reviso solo los errores de ortografía y de gramática 
P.20.15. La revisión me ayuda a diagnosticar los problemas a fin de 
mejorar el texto 
5.4. Grado de funcionalidad 
de los servicios 
universitarios 
P.21.1. Bibliotecas universitarias 
P.21.2. Bibliotecas del departamento 
P.21.3. Libros en español para aprender a escribir en la universidad 
P.21.4. Ordenadores a disposición de los estudiantes 
P.21.5. Salas multimedia 
P.21.6. Librerías 
P.21.7. Conexión inalámbrica a Internet (Wifi) 
5.5. Material didáctico 
(libros) 
P.22.1. Mediante descargas gratuitas en Internet 
P.22.2. Comprando desde Internet 
P.22.3. Comprando en librerías 
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P.22.4. Haciendo fotocopias de los libros de los profesores 
P.22.5. En las bibliotecas 
 
 
5.4.3.6  Validación del instrumento  
        
         Para la validación de nuestro cuestionario, seleccionamos un grupo de 20 expertos en escritura 
académica y en metodología de la investigación a los que enviamos el cuestionario. Sólo 14 de ellos 
contestaron y evaluaron el cuestionario. Tanto los 20 expertos que seleccionamos como los 14 que 
contestaron procedían de Camerún, de España y de Argentina. Su tarea consistía en indicar el grado 
de univocidad y de adecuación de cada ítem, es decir, debían valorar si lo que se estaba preguntando 
a los estudiantes estaba suficientemente claro y no generaba ni dudas ni segundas interpretaciones. 
Para ello se facilitó a los expertos la siguiente escala: 
● Óptima (O): el ítem se entiende inequívocamente de una sola manera. 
● Elevada (E): el ítem se entiende mayoritariamente de una sola manera. 
● Baja (B): el ítem es susceptible de ser entendido en diversos sentidos. 
● Nulo (N): el ítem puede ser entendido en muchos sentidos. 
          También se pidió a los expertos que señalaran el grado de idoneidad de los ítems, es decir, si 
las cuestiones se consideraban adecuadas al objetivo de la información que se pretende lograr con 
el instrumento. Para ello, utilizaron la siguiente escala: 
● Óptima (O): el ítem es muy relevante según el objetivo establecido. 
● Elevada (E): el ítem es bastante relevante según el objetivo establecido. 
● Baja (B): el ítem es poco relevante según el objetivo establecido.  
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● Nulo/a (N): el ítem no es relevante según el objetivo establecido. 
          Al final de cada bloque reservamos un espacio de observaciones para que los expertos 
expresaran su opinión sobre el cuestionario y sobre los aspectos que se podían mejorar. La mayoría 
de las sugerencias recibidas fueron observaciones sobre preguntas cuya formulación tenía que 
mejorar.  
          Después, sometimos el cuestionario a un cálculo para medir su fiabilidad. Calculamos el 
coeficiente Alpha de Cronbach. La consistencia interna entre los ítems que conforman cada una de 
las escalas del cuestionario es de 0,83 lo que consideramos suficiente para garantizar la fiabilidad 
de la escala. También es superior a 0,7 y el resultado se aproxima a su valor máximo, 1.  
                                                 Estadísticas de fiabilidad 
Alfa de Cronbach N de elementos 
0,839 78 
 
          Finalmente, después de la validación del cuestionario, llevamos a cabo una prueba piloto, que 
consistió en la distribución de la encuesta final a 24 estudiantes de la escuela normal de Marua 
(extremo norte de Camerún). Estos alumnos fueron seleccionados mediante una técnica de muestreo 
no probabilístico.  
 
5.4.3.7 Procedimiento de aplicación del instrumento  
           
           El procedimiento de aplicación del instrumento comenzó a finales de diciembre de 2017. 
Primero, nos pusimos en contacto con los coordinadores de los departamentos de español de las 
universidades de Marua y de Yaundé, explicándoles el objeto del estudio y solicitando su 
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colaboración para realizar la encuesta. Una vez que recibimos su permiso, nos pusimos en contacto 
con los profesores que debían pasar los cuestionarios a los estudiantes.  
          Decidimos pasar los cuestionarios en papel y no en formato digital, de común acuerdo con las 
dos universidades colaboradoras, para evitar riesgos derivados de posibles fallos informáticos o de 
conexión a Internet, y también ante la imposibilidad de encuestar a quienes no disponían de esta 
tecnología. También tuvimos en cuenta otros criterios a nuestro favor en el momento de la selección 
de este procedimiento, tales como la alta tasa de respuesta, la posibilidad de control de la muestra y 
la duración del periodo de recogida de la información. Sin embargo, surgieron varios problemas 
inesperados durante nuestra investigación. Reunir a los estudiantes en una misma aula para pasar el 
cuestionario resultó más difícil de lo inicialmente previsto. Primero, para los profesores, que tenían 
que dejar su hora de clase. Y en segundo lugar, para los alumnos, que estaban en periodo de 
preparación de exámenes antes de un periodo vacacional. Así pues, los profesores encargados de 
distribuir los cuestionarios decidieron entregárselos a los estudiantes para que los completaran en 
casa. Esta decisión generó otro problema: la recuperación de los cuestionarios. De los 400 impresos 
distribuidos, sólo recuperamos 260. Los profesores tuvieron que contactar con los delegados de 
clase para que facilitaran la recogida. Terminamos de recuperar los cuestionarios en febrero de 2018. 
          Después del proceso de recogida de datos, se elaboró una matriz de datos en la última versión 
del programa SPSS Statistics (2018) que contenía los valores de cada sujeto en relación a las 
diferentes variables estudiadas. Colocamos las variables en columnas y los individuos en filas. Para 
evitar los posibles errores que podrían producirse al ir tecleando los datos uno por uno, se realizó 
una depuración de la matriz de los datos, que consistió en calcular algunos de los estadísticos 
descriptivos de todas las variables como el mínimo y el máximo para verificar la inexistencia de 
valores extremos. También se calculó el número de individuos de cada variable para averiguar que 
sea correcto ya que a veces se puede olvidar o duplicar un individuo. 
          Luego, realizamos un análisis exploratorio EDA23 de cada variable, que es un análisis 
descriptivo de cada variable. Este análisis detecta outliers o sujetos cuyas puntuaciones difieren 
 
23 EDA: Exploratory Data Analysis. 
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marcadamente de los modelos establecidos por el resto de individuos de la muestra. A continuación, 
vamos a proceder a la identificación de las diferentes dimensiones, indicadores e ítems que hemos 
analizado en nuestro estudio. 
 
5.5 Diseño muestral: tamaño (población) y características de la muestra 
          El tamaño poblacional (N) es de 800 estudiantes de ELE en las universidades de Yaundé I y 
Marua 24. La muestra analizada finalmente fue de 23925 estudiantes (véase tabla 11),  repartidos de 
la manera siguiente: 
- Escuela Normal de la Universidad de Marua: 97 estudiantes 
- Escuela Normal de la Universidad de Yaundé I:  39 estudiantes 
- Facultad de Letras y Ciencias Humanas de la Universidad de Yaundé I: 101 estudiantes 
- Perdidos por el sistema: 2 estudiantes 
 
Tabla 11. Lugar de estudios en la actualidad 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válido 1 Escuela Normal Superior de Yaundé I 39 16,3 16,5 16,5 
2 FALSH de la Universidad de Yaundé I 101 42,3 42,6 59,1 
3 Escuela Normal Superior de Marua 97 40,6 40,9 100,0 
Total 237 99,2 100,0  
Perdidos Sistema 2 ,8   
 
24 Hemos realizado las encuestas en las universidades de Yaundé 1 y la universidad de Marua porque estaban a nuestro 
alcance. No existen departamentos de español en las universidades de Ngaoundere, de Buea, de Bamenda y Yaoundé 
1. Sí hay departamentos de español en las universidades de Dshang y de Duala, pero hemos encontrado dificultades 
para entrar en contacto con sus responsables, por eso desistimos. 
25 Vamos a ver a lo largo de nuestro estudio que el número total de sujetos varía dependiendo del cálculo. 
Normalmente trabajamos con un total de 239 sujetos, pero en este caso, el sistema perdió 2 sujetos. Rellenando el 
cuestionario, algunos estudiantes no marcaron o no rellenaron algunas casillas. En los resultados, estos dos casos 
aparecen como “perdidos”. 
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Total 239 100,0   
 
            Como se puede apreciar en la tabla, de los 800 estudiantes consultados, 239 contestaron al 
cuestionario. En la práctica, esto significa que se analizó un subconjunto de la población estudiantil 
que se seleccionó a través de muestreo probabilístico aleatorio simple. El muestreo probabilístico 
consiste en seleccionar la muestra al azar de manera que los individuos de la población (N) puedan 
formar parte de ella26.  
          Esto constituyó para nosotros una muestra suficiente para realizar los análisis estadísticos 
requeridos y alcanzar nuestros objetivos puesto que es representativa del conjunto de la población, 
con sus mismas características y peculiaridades. Tal como explica Cardona (2002:121), para 
poblaciones pequeñas (N<100) lo mejor es tomar toda la población. Si el tamaño de la población se 
sitúa en torno a 500, se debería tomar el 50% de la población; si el tamaño de la población es de 
unos 1500, debería de tomarse el 20%.  
          En nuestro estudio, los 239 encuestados corresponden al 30% del tamaño poblacional 
(N=800), lo que nos parece aceptable. A continuación, profundizamos en esta muestra que nos sirvió 
para realizar este trabajo de investigación. Presentamos un análisis del perfil de los estudiantes 
encuestados según las variables socio-demográficas tenidas en cuenta en este estudio: sexo, edad, 
región de origen, lengua materna, otras lenguas aprendidas en el transcurso de los estudios, tipo de 
bachillerato, calificación obtenida en español en bachillerato, años que lleva estudiando en la 
universidad y la escritura en su lengua materna.  
          En lo que se refiere al sexo de los encuestados, hay una mayor representación de mujeres que 
de hombres en nuestra muestra, como se puede ver en la siguiente tabla: 
Tabla 12. Perfil de los estudiantes encuestados: sexo 
 
26 Conviene aclarar aquí que no hay estudiantes de primer curso entre los 239 estudiantes que respondieron al 
cuestionario (salvo 8 repetidores). A nuestro juicio, como acaban de ingresar en la universidad no tienen suficiente 
experiencia para poder contestar con exactitud a las preguntas del cuestionario.  Por eso no forman parte de la 
población total de 800 estudiantes. 
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 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 Hombre 92 38,5 38,5 38,5 
2 Mujer 147 61,5 61,5 100,0 









          En cuanto a la edad, los estudiantes oscilaban entre los 17 y los 38 años en el momento de la 
encuesta. El grupo con una mayor representación en la muestra se encontraba entre los 20 y los 25 
años. Los grupos de edad menos representados fueron los que se hallaban en los rangos de edad 
superiores a los 30 años. 
 
Tabla 13. Estadísticas descriptivas de la edad de los estudiantes 
 





Edad del estudiante 234 17,00 38,00 23,8547 4,01449 
N válido (por lista) 234     
 
 
Histograma 1. Histograma representante la edad de los estudiantes 
 
 
          Con respecto a la región de origen, los mayores porcentajes de la muestra están representados 
por los estudiantes originarios del extremo norte, el centro y el oeste de Camerún. Las 3 regiones 
son las más pobladas del país. Mientras que la región del centro es más urbana, ya que cuenta con 
Yaundé como capital política, la región del extremo norte es sobre todo rural. La región del oeste  
es una mezcla de entornos rurales y urbanos Es importante subrayar también que aunque los 
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estudiantes proceden de regiones distintas, la población se concentra en general en las grandes 
ciudades. 
Tabla 14. Perfil de los estudiantes: región de origen 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 Adamawa 9 3,8 3,8 3,8 
2 Centro 60 25,1 25,1 28,9 
3 Este 8 3,3 3,3 32,2 
4 Extremo norte 62 25,9 25,9 58,2 
5 Norte 8 3,3 3,3 61,5 
6 Noroeste 1 ,4 ,4 61,9 
7 Oeste 60 25,1 25,1 87,0 
9 Sur 20 8,4 8,4 95,4 
10 Litoral 11 4,6 4,6 100,0 





Histograma 2. Perfil de los estudiantes según la región de origen 
 
 
           En relación al idioma que usan a diario, el 84,1% afirmaron usar el francés como lengua para 
comunicarse a diario, frente al 15,9 % que afirmaron usar el francés y el inglés.  
 
Tabla 15. Perfil de los estudiantes: lengua usada a diario 
 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 Francés 201 84,1 84,1 84,1 
3 Francés e Inglés 38 15,9 15,9 100,0 









          En cuanto a las otras lenguas aprendidas en el transcurso de los estudios, 100% de los 
estudiantes estudiaron español, lo que normal en nuestro estudio. Aparte del español estudiaron 
otras lenguas como el italiano (84,2 % de los estudiantes), el árabe (5,8%) y otras (10%). Las lenguas 
que representaron esos 10% eran el latín y portugués. El latín, el portugués y el italiano se ofrecen 
en los departamentos de español como asignaturas optativas. 
Tabla 16. Perfil de los estudiantes: otras lenguas aprendidas 1 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 Español 239 100,0 100,0 100,0 
 
 




 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 3 Italiano 101 42,3 84,2 84,2 
4 Àrabe 7 2,9 5,8 90,0 
7 otras 12 5,0 10,0 100,0 
Total 120 50,2 100,0  
Perdidos Sistema 119 49,8   
Total 239 100,0   
 
         En cuanto al tipo de bachillerato cursado, pudimos comprobar que 100% de los encuestados 
tenían un Bachillerato A4 español y que sus notas de español oscilan entre 8/20 y 18/2027, como se 
puede ver en la tabla 18, 19 y el histograma 3. 
  
Tabla 18. Tipo de bachillerato 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 Bachillerato A4 español 239 100,0 100,0 100,0 
 
Finalmente, solo tuvimos en cuenta la calificación obtenida en español ya que los estudiantes no 








27 Estas notas equivalen respectivamente a 4/10 y 9/10 en el sistema español. 
131 
 
Tabla 19. Estadísticas en relación con la calificación obtenida en español en bachillerato 
  
   










Histograma 3. Representación de la calificación obtenida en español en bachillerato de los 
estudiantes 
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           En el caso del nivel de estudios de los estudiantes, es importante subrayar que aunque el 
porcentaje de mujeres representa casi el doble del porcentaje de hombres, a medida que avanzamos 
en los cursos observamos que hay menos mujeres. Los niveles 4 y 5 están constituido en su mayoría 
por hombres. Esto debido a factores sociales y culturales. Las chicas ya piensan a trabajar, casarse, 
tener hijos y muchas abandonan después de la licenciatura (nivel 3). También muchos estudiantes 
(hombres y mujeres) abandonan por varios motivos: han aprobado alguna oposición del estado, han 
integrado alguna escuela de formación, reconversión profesional, desmotivación, etc. Todas estas 
razones pueden explicar los bajos porcentajes en el nivel 5 por ejemplo. 
          
Tabla 20. Nivel de estudios de los encuestados en la actualidad 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido Primer curso 8 3,3 3,4 3,4 
Segundo curso 71 29,7 30,2 33,6 
Tercer curso 60 25,1 25,5 59,1 
Cuarto curso 55 23,0 23,4 82,6 
Quinto curso 41 17,2 17,4 100,0 
Total 235 98,3 100,0  
Perdidos   Sistema 4 1,7   
Total 239 100,0   
 
          El Histograma 4 nos muestra que los estudiantes encuestados llevaban estudiando en la 
universidad entre 2 y 8 años (debido seguro a repeticiones de curso para algunos estudiantes). 
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          Por lo que respecta a la escritura en su lengua materna, el 37,5% de los encuestados 
contestaron que sí escribían en su lengua materna, frente al 62,5% que contestó negativamente. 
 
Tabla 21. Frecuencias y porcentajes relativos a la escritura en L1 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 Sí 87 36,4 37,5 37,5 
2 No 145 60,7 62,5 100,0 
Total 232 97,1 100,0  
Perdidos Sistema 7 2,9   




5.6 Técnicas estadísticas de análisis de los datos 
          Realizamos el análisis de datos por ordenador mediante el paquete estadístico SPSS 
(Statistical Package for Social Sciences, 2018). En esta fase del estudio, Bisquerra Alzina y Vilá 
Baños (2014) distinguen tres etapas: la del análisis exploratorio inicial de los datos, o sea, la 
depuración de la matriz de los datos y el análisis descriptivo de los mismos; el análisis bivariable 
mediante estudios inferenciales; y, finalmente, los análisis multivariantes.  
          La estadística descriptiva, paso previo al proceso de análisis cuantitativo, se inició con la 
tabulación de los datos, la representación y la descripción de los datos empíricos. Este último paso 
englobó la elaboración de las tablas de frecuencias; el cálculo de porcentajes junto con las distintas 
representaciones graficas (histogramas, polígonos de frecuencias); la descripción de los datos 
empíricos a través de las medidas de tendencia central (media, mediana y moda); las medidas de 
dispersión o variabilidad (rango, varianza y desviación típica); las medidas de forma (asimetría y 
curtosis); las puntuaciones Z para comparar distintos valores (puntuaciones normalizadas para 
comparar distintas distribuciones); y, finalmente, el cálculo de la correlación (el coeficiente de 
correlación) para determinar el grado de asociación entre dos variables. 
          En esta investigación, para realizar los distintos cálculos, las variables fueron clasificadas 
según tres escalas de medición: escala nominal, escala ordinal y escalo de intervalo. 
Las escalas nominales 
          Algunas variables fueron identificadas y clasificadas por escalas nominales. Las estadísticas 
aplicables a esta escala de medición son: la frecuencia, la moda y el cálculo de porcentajes de cada 
categoría.  
Las escalas ordinales 
          Se trata de variables que permiten establecer el orden que ocupan los individuos. En nuestro 
trabajo se trató también de “operativizar las variables indicando la ordenación: el número de orden, 
de mayor a menor o de menor a mayor, de los individuos dentro de su grupo” (Bisquerra Alzina, 
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2014:136). Con estas escalas se pueden efectuar las operaciones empíricas de mayor (>) o menor 
que (<). Además, estas escalas permiten el cálculo de la mediana, los centiles y la correlación 
ordinal. 
Las escalas de intervalo 
          En ciencias sociales la mayoría de las variables suelen ser medidas de escalas de intervalo. 
En este trabajo, las variables de escalas “operativizan las variables atribuyendo valores numéricos a 
los individuos que permiten establecer cuantitativamente sus diferencias” (Bisquerra Alzina, 
2014:137). Las estadísticas aplicables fueron: la media aritmética, la desviación típica, el coeficiente 
































































































          En este capítulo presentaremos los principales resultados obtenidos del estudio cuantitativo 
llevado a cabo a partir de los datos del cuestionario que respondieron los estudiantes de ELE en las 
universidades de Yaundé y Marua. Este capítulo está estructurado en seis apartados. El primer 
apartado (6.1) presenta una descripción de las concepciones sobre la escritura de los estudiantes 
universitarios. El segundo (6.2) se centra en las características de la formación recibida en escritura 
académica en ELE. El tercer apartado (6.3) describe la calidad y características de la enseñanza de 
la escritura académica en ELE. El apartado cuarto (6.4) describe la formación en escritura 
académica. El quinto apartado (6.5) presenta las dificultades de escritura o los factores que 
obstaculizan su proceso de escritura. Por último, el sexto apartado (6.6) presenta un estudio 
bivariante y multivariante proveniente de la observación simultanea de dos o más variables. Al final 
de cada apartado presentamos una recapitulación de los estudios realizados con sus conclusiones 
parciales. Para facilitar la comprensión de los datos al lector, en todas estas secciones aparecen dos 
tipos de tablas: las que ofrecen datos estadísticos (valores analizados, perdidos, medias, modas, etc.) 
y las que ofrecen las respuestas de los estudiantes a las preguntas del cuestionario en porcentajes.  
 
6.1 Concepciones sobre la escritura de los estudiantes universitarios 
           A continuación, vamos a describir las opiniones que tienen los estudiantes universitarios 
sobre siete indicadores relacionados con sus concepciones de escritura: opiniones sobre la escritura 
en general, importancia de la escritura, motivos por las que suele escribir, escritura y 
comunicación, comunidad discursiva universitaria, opiniones sobre el aprendizaje de la escritura 
de ELE en la universidad, función del profesor universitario en su proceso de escritura. Esta 
dimensión está relacionada con el objetivo 1 de investigación: Describir las concepciones y 
prácticas de enseñanza/aprendizaje de los estudiantes universitarios cameruneses en relación con 




 Opiniones sobre la escritura en general 
 
         En general, la mayoría de los estudiantes muestran diferentes grados de acuerdo con las 
diferentes afirmaciones que se recogen en la tabla 22. 
 
Tabla 22. Cálculo de la mediana relativa a las opiniones de los estudiantes sobre la escritura en general 
 
 











es una labor 
instantánea 
La escritura es 
una práctica 
propia de cada 
comunidad 
discursiva 
La escritura es 















N Válido 235 233 229 232 234 236 234 
Perdidos 4 6 10 7 5 3 5 
Mediana 5,00 5,00 4,00 4,00 6,00 5,00 4,00 
 
         En la tabla anterior, todos los valores están por encima de tres. Recordamos que 1 significa 
totalmente en desacuerdo, 2: bastante en desacuerdo, 3: en desacuerdo, 4: de acuerdo, 5: bastante 
de acuerdo, 6: totalmente de acuerdo. La variable con el valor más elevado (6) es la afirmación “La 
escritura es una forma de expresión de sentimientos, ideas y conocimientos adquiridos”, lo que 
equivale a decir que el 52,1% de personas entrevistadas están totalmente de acuerdo. Los valores 
(medianas) de las otras variables están comprendidas entre 4 y 5. La tabla 23 muestra los porcentajes 
por cada afirmación. 
 
Tabla 23. Opiniones de los estudiantes sobre la escritura en general 















La escritura es 













       En la tabla 23 observamos algunas contradicciones. Por ejemplo, una gran mayoría de 
estudiantes están de acuerdo con las afirmaciones “La escritura es un proceso” o “La escritura sirve 
para elaborar y organizar el conocimiento”. Sin embargo, un 60,7% de estos afirma que “la escritura 
es una labor instantánea”, lo que podría indicar que los alumnos encuestados, cuando piensan en la 
escritura, no tienen presente realmente los procesos de composición de un texto. 
 
 Importancia de la escritura 
 
          Nos interesaba saber también la importancia que dan los estudiantes a la escritura en ELE, ya 
que a veces esto puede influir en su aprendizaje. La mayoría de los encuestados está de acuerdo con 
que la escritura es importante para aprender en la universidad (79,6%). A la pregunta de si la 
escritura es importante sólo para aprobar las asignaturas del grado, un total de 92,7% de la población 
encuestada contestó que no. Estos resultados son positivos, en la medida en la que los estudiantes 























5,5 8,2 7,9 5,6 4,3 4,2 3,4 
3: en 
desacuerdo 
3,4 9,9 20,5 9,9 2,6 8,1 5,1 
4:de 
acuerdo 
28,9 20,2 25,3 31,5 23,9 28,8 38,0 
5: bastante 
de acuerdo 




38,7 40,3 16,2 23,7 52,1 34,7 32,1 
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     Los valores de las medianas presentes en la tabla 25 confirman los resultados de los 
porcentajes. Sobre la afirmación de si la escritura es importante para aprender en la universidad, la 
mediana es de 5, o sea, bastante de acuerdo, y sobre la pregunta sobre si la escritura es importante 
solo para aprobar en la universidad, la mediana es de 1 (totalmente en desacuerdo). 






aprender en la 
universidad 
P12_2 La escritura es 
importante solo para aprobar 
en la universidad 
N Válido 236 232 
Perdidos 3 7 
Mediana 5,00 1,00 
 
 
En % La escritura es importante 
para aprender en la 
universidad 
La escritura es importante solo 

























 Motivos por los que suele escribir 
 
          En nuestro estudio, el 37,1% de los estudiantes entrevistados afirma que suele escribir para 
proyectar o transmitir sus sentimientos.  El 24,6% dice que suele hacerlo para comunicarse con otras 
personas, mientras que el porcentaje de los que lo hacen para desarrollar su imaginación alcanza el 
23,3%. Por otro lado, los que suelen escribir por imposición más que por gusto alcanza el 9,5%. Por 
último, los que escriben por placer o como afición son un 5,6% de la población encuestada. El valor 
que más se repite en esas variables (moda) es escribir “para proyectar o transmitir mis sentimientos”. 
Esas cifras ponen de manifiesto las diferencias que existen entre los estudiantes sobre su relación 
con la escritura y los motivos que les impulsan a escribir. La tabla 26 que presentamos a 
continuación detalla estos resultados. 
 
Tabla 26. Porcentajes relativos a los motivos de escritura de los estudiantes y moda 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 Por imposición más que por 
gusto 
22 9,2 9,5 9,5 
2 Para proyectar o transmitir 
mis sentimientos 
86 36,0 37,1 46,6 
3 Para comunicarme con otras 
personas 
57 23,8 24,6 71,1 
4 Por placer o como afición 13 5,4 5,6 76,7 
5 Para desarrollar mi 
imaginación 
54 22,6 23,3 100,0 
Total 232 97,1 100,0  
Perdidos Sistema 7 2,9   
Total 239 100,0   






 Escritura y comunicación 
 
          Según el Centro Virtual Cervantes, la competencia comunicativa es la capacidad de una 
persona para comunicarse de manera eficaz y adecuada en una determinada comunidad de habla. 
Existe distintos canales para intercambiar mensajes y la escritura es uno de ellos. En nuestra 
investigación hemos querido conocer las opiniones de los estudiantes en relación a la relevancia que 
le dan a la escritura en el marco del desarrollo de su competencia comunicativa en ELE. Pues bien, 
los resultados de la encuesta nos han permitido comprobar que la mayoría de los estudiantes es 
consciente de su relevancia. El 73,9% afirma que la escritura ofrece autonomía a las personas frente 
al 26,1%, que declara lo contrario. Sobre la afirmación de si la escritura es un canal para comunicar 
lo que ya se sabe, el 80,9% del alumnado encuestado está de acuerdo, frente al 19,1%, que piensa 
lo contrario. Por último, el 88,8% afirma que la escritura es una forma de expresión de sentimientos, 
ideas y conocimientos adquiridos, frente al 11,2%, que está en desacuerdo.  
 









          Los valores de las medianas que presentamos a continuación se ajustan a los porcentajes y 
confirman lo que acabamos de señalar. 
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1: Totalmente en 
desacuerdo 
7,0 3,8 4,3 
2: bastante en 
desacuerdo 
10,0 8,1 4,3 
3: en desacuerdo 9,1 7,2 2,6 
4:de acuerdo 24,8 29,8 23,9 
5: bastante de 
acuerdo 
24,3 14,9 12,8 
6: totalmente de 
acuerdo 









autonomía a las 
personas 
P12_5 La 
escritura es un 
canal para 
comunicar lo que 
ya se sabe 
P12_11 La 







N Válido 230 235 234 
Perdidos 9 4 5 
Mediana 4,00 5,00 6,00 
 
 
 Comunidad discursiva universitaria 
 
          También preguntamos a los estudiantes sobre los conceptos de comunidad discursiva y 
escritura. Cassany (2008b) define la comunidad discursiva como un grupo humano que comparte 
unas prácticas particulares para comunicar de forma eficiente entre autores y lectores. Pues bien, 
aunque los resultados son positivos en general (ver tablas 29 y 30). Lamentablemente, los datos 
obtenidos ponen de manifiesto el desconocimiento por buena parte de los estudiantes de la 
especificidad de la escritura académica y de sus vínculos con la comunidad discursiva universitaria: 
 
Tabla 29. Porcentajes relativos a la comunidad discursiva 
En % En la 
universidad 
se escribe de 
una manera 
específica 
La escritura es una 
habilidad separada 
del aprendizaje de 
cada disciplina 
La escritura es una 












                    
          Así, el 43,4% de los estudiantes entrevistados no está de acuerdo con la afirmación según la 
cual en la universidad se escribe de una manera específica; el 46,4% piensa que la escritura es una 
habilidad separada del aprendizaje de cada disciplina; por último, el 29,3% de los alumnos piensa 
que la escritura no es una práctica propia de cada comunidad discursiva. 
 
Tabla 30. Cálculo de la mediana relativa a la comunidad discursiva 
 
 
P12_3 En la 
universidad se 
escribe de una 
manera específica 
P12_6 La 






escritura es una 
práctica propia de 
cada comunidad 
discursiva 
N Válido 228 231 232 
Perdidos 11 8 7 
Mediana 4,00 3,00 4,00 
 
 
 Opiniones sobre el aprendizaje de la escritura de ELE en la universidad 
 
2: bastante en 
desacuerdo 
13,6 11,7 5,6 
3: en 
desacuerdo 
12,7 17,3 9,9 
4:de acuerdo 26,3 19,9 31,5 
5: bastante de 
acuerdo 
18,9 12,6 15,5 
6: totalmente 
de acuerdo 
11,4 13,9 23,7 
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          En esta sección presentaremos las opiniones de los estudiantes sobre el aprendizaje de la 
escritura académica de ELE. Aquí, los datos obtenidos vuelven a poner de manifiesto el 
desconocimiento por parte de los estudiantes sobre esta destreza fundamental, además de algunas 
contradicciones con respecto a lo manifestado en otras secciones del cuestionario (ver tabla 31). 
 














          Por ejemplo, el 58,4% de los estudiantes encuestados piensa que no es preciso aprender a 
escribir en la universidad ya que se aprende a hacerlo antes de llegar en la universidad. Para un 
84,3% de los alumnos se aprende a escribir en una etapa educativa concreta y esto sirve para toda 
la vida, ignorando así que el proceso de alfabetización académica es continuado y dura toda la vida. 

































joven y esto le 
sirve para toda 
la vida 
Hay que aprender 
a escribir según 
los modos 










9,0 7,7 8,7 4,7 9,9 
3: en 
desacuerdo 
13,7 11,6 17,0 6,0 17,7 
4:de 
acuerdo 
20,2 27,0 24,3 18,3 28,0 
5: bastante 
de acuerdo 




29,6 18,5 18,7 54,9 16,8 
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Pero, sin embargo, un 62,9% del alumnado encuestado está de acuerdo con la afirmación de que es 
necesario aprender a escribir en la universidad, ya que es una nueva forma de escribir, lo que resulta 
claramente contradictorio. Estos resultados desvelan diferentes grados de formación en relación al 
aprendizaje de la escritura. 
 
  Función del profesor universitario en su proceso de escritura 
 
          La función de guía del profesor es muy importante en el proceso de enseñanza-aprendizaje y 
así lo reconocen nuestros estudiantes en relación al aprendizaje de la escritura (ver tabla 32).  Así, 
el 74,9% de los estudiantes afirman que para aprender a escribir hay que recibir orientaciones del 
profesor, en el marco de cualquier asignatura (61,9%) y por supuesto, también en ELE (72,1%). 
 









Recapitulación de los resultados de la primera dimensión 
 
En % El profesor de 
cualquier 
asignatura tiene 
que enseñar a 
escribir en su 
asignatura 
El profesor de 
español tiene 
que enseñar a 
escribir en su 
asignatura 
Para aprender a 




1: Totalmente en 
desacuerdo 
15,2 9,2 6,9 
2: bastante en 
desacuerdo 
8,7 8,7 5,2 
3: en desacuerdo 14,3 10,0 13,0 
4:de acuerdo 27,3 31,0 31,6 
5: bastante de 
acuerdo 
17,3 14,0 19,5 
6: totalmente de 
acuerdo 
17,3 27,1 23,8 
149 
 
          En nuestro estudio de esta primera dimensión destacan algunos datos. Por ejemplo, el 74,2% 
de los estudiantes encuestados declara que escribir bien es corregir ortografía y gramática. Este dato 
es ciertamente alarmante, ya que apunta a una concepción superficial y reduccionista de lo que 
significa escribir bien. De la misma forma, un 60,7% afirma que la escritura es una labor instantánea. 
Esta información desvela otra imagen que tienen los estudiantes de los procesos de composición de 
un texto: parece que los estudiantes encuestados ignoran la existencia de las diferentes etapas de 
escritura de un texto y consideran la escritura como un producto, no como un proceso. En todo caso, 
algunas respuestas son un poco contradictorias entre ellas. Por ejemplo, cuando la mayoría afirma 
que la escritura es un proceso o la escritura sirve para elaborar y organizar el conocimiento (sección 
6.1.1.). 
          La mayoría de nuestros estudiantes le da importancia a la escritura para aprender en la 
universidad y destaca la relación entre la escritura y la comunicación. Esto es ciertamente positivo. 
Sobre los motivos por los que suelen escribir los estudiantes, el 37,1% suele escribir para proyectar 
o transmitir sus sentimientos, el 24,6% lo hace para comunicarse con otras personas mientras el 
porcentaje de los que lo hacen para desarrollar su imaginación alcanza el 23,3%. Por otro lado, el 
porcentaje de los que suelen escribir por imposición más que por gusto alcanza el 9,5%. Por último, 
los que escriben por placer o por afición suma un 5,6% de la población encuestada. 
          Sin embargo, con respecto a la comunidad discursiva, el 43,4% de los estudiantes 
entrevistados no está de acuerdo con la afirmación según la cual en la universidad se escribe de una 
manera específica. De nuevo, algunas de las respuestas son contradictorias porque mientras el 46,4% 
declara que la escritura es una habilidad separada del aprendizaje de cada disciplina, el 70,7% de 
los estudiantes sostiene que la escritura es una práctica propia de cada comunidad discursiva.  
          En lo que se refiere a las opiniones sobre el aprendizaje de la escritura de ELE en la 
universidad, no encontramos concepciones mayoritarias o unánimes. De hecho, mientras el 58,4% 
afirma que no es preciso aprender a escribir en la universidad, ya que se aprende a escribir antes de 
llegar en la universidad, un 62,2% piensa lo contrario, a saber, que es necesario aprender a escribir 
en la universidad ya que es una nueva forma de escribir.          
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       En relación a la afirmación para escribir bien, hay que tener una capacidad especial, la 
población encuestada está dividida. Así, el 58,2% está de acuerdo mientras el 41,8% está en 
desacuerdo. Del mismo modo, el 84,3% opinó que una persona aprende a escribir desde joven y 
esto le sirve para toda la vida, lo que significa que o no han recibido formación o la que han recibido 
no está actualizada.  Por último, el 62,9% de los encuestados afirma que hay que aprender a escribir 
según los modos esperados en la universidad, frente al 37,1 que no está de acuerdo con esta 
afirmación. Este último dato contradice otro resultado por el que el 58,4% afirma que no es preciso 
aprender a escribir en la universidad, puesto que esto ya se aprende antes. 
        A la luz de los resultados de esta primera dimensión, podemos extraer ciertas conclusiones. 
Podemos deducir, por ejemplo, que los estudiantes no consideran la escritura como un proceso, no 
suelen hacer caso de las diferentes etapas de escritura de un texto y corrigen sobre todo la gramática 
y la ortografía. Conciben la escritura como una mera reproducción de la información y no como un 
proceso epistémico o de construcción del pensamiento, lo que cuadra con la hipótesis 2, o sea, que 
sus concepciones sobre la escritura atienden a una idea basada en la escritura como producto y no 
como proceso. En segundo lugar, podemos concluir que existe una creencia común entre los 
estudiantes sobre que una persona aprende a escribir desde joven y esto le sirve para toda la vida. 
Esta creencia es contraria a los preceptos de la UNESCO (2018) por los cuales la adquisición y el 
perfeccionamiento de las competencias de lectoescritura a lo largo de toda la vida son parte 
intrínseca del derecho a la educación. En tercer lugar, podríamos suponer que existe un alto grado 
de desconocimiento por parte de los estudiantes de la escritura académica. En efecto, las respuestas 
contradictorias nos hacen pensar que los estudiantes no saben o no entienden lo que es. 
 
 
6.2 Características de la formación recibida en escritura académica en ELE 
          En las secciones que siguen vamos a describir las opiniones que tienen los estudiantes sobre 
tres indicadores relacionados con las Características de la formación recibida en escritura 
académica en ELE: formación en géneros discursivos, Tipo de formación (teórico o práctico), y 
Contexto de formación en A. A. de ELE. Este apartado está relacionado con el objetivo 2 de 
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investigación: Conocer su opinión y sus experiencias de aprendizaje en relación a algunas de las 
iniciativas de alfabetización académica de la Universidad de Yauné I y de Marua. 
 
 Formación en géneros discursivos 
 
          Los géneros discursivos son un conjunto de textos que se identifican por su estructura y su 
contenido y que son imprescindibles en el transcurso de los estudios universitarios. Pues bien, el 
87,8% de los encuestados afirma haber recibido formación universitaria y orientaciones sobre cómo 
redactar algunos géneros discursivos, mientras el 12,2% no. 
 
Tabla 33. Formación en géneros discursivos 
 Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
válido Porcentaje acumulado 
Válido 1 Sí 208 87,0 87,8 87,8 
2 No 29 12,1 12,2 100,0 
Total 237 99,2 100,0  
Perdidos Sistema 2 ,8   
Total 239 100,0   
 
 
 Tipo de formación 
 
          En lo que se refiere al tipo de formación que predominó, el 64,6 % afirma haber realizado una 
formación más teórica que práctica, frente al 35,4%, que declaró lo contrario. 
Tabla 34. Tipo de formación que ha predominado 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 teórica 133 63,9 64,6 64,6 
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2 Práctica 73 35,1 35,4 100,0 
Total 206 99,0 100,0  
Perdidos Sistema 2 1,0   
Total 208 100,0   
 
 
 Contexto de formación en alfabetización académica de ELE 
 
          En relación al contexto de formación, un 77,3% de los alumnos dicen no haber recibido 
formación alguna sobre escritura en una asignatura específica.  A la pregunta de si la recibieron 
durante las clases, la mayoría (un 76,4%) contestó que sí. Un 59,1% de los estudiantes contesta que 
la formación se recibió durante el tiempo dedicado a los trabajos dirigidos (TD) y, finalmente, otro 
56,7% sostiene que se formó durante su TPE (Trabajo Personal del estudiante). 
          En relación con esta pregunta los valores con mayor frecuencia en la distribución de datos 
(moda) son “durante las clases con los profesores” y “Durante los trabajos dirigidos” (Véase tabla 
35).  
      




















































Recapitulación de los resultados de la segunda dimensión 
 
          Llama la atención el alto porcentaje de estudiantes que afirman haber recibido formación 
sobre géneros discursivos (87,8%) en clase, con sus profesores (76,4%). Lamentablemente esta 
formación es más teórica (64,6%) que práctica. Estos resultados apoyan parcialmente que los 
estudiantes universitarios cameruneses no reciben suficiente formación en alfabetización académica 
(Hipótesis 1). Para nosotros, una formación teórica sin práctica no permite al alumno entrenarse y 
comprender bien lo que se enseña. 
           Por otro lado, las respuestas obtenidas en esta segunda dimensión podían responder a un 
sentimiento de lealtad hacia sus docentes más que a la realidad de las clases recibidas. Como explica 
Huff (2015), a veces los encuestados no dicen toda la verdad al saber que se les están observando y 
existe un deseo de dar una contestación agradable. Los resultados de la siguiente dimensión que se 
presentarán a continuación pueden leerse también en esta clave. 
 
6.3 Calidad y características de la enseñanza de la escritura académica en ELE 
       La tercera dimensión, Calidad y características de la enseñanza de la escritura académica en 
ELE, consta de 4 indicadores: Opiniones generales sobre prácticas docentes en A.A. en ELE, 
Planificación de un texto, Escritura de un texto, Revisión de un texto. Esta dimensión corresponde 
con el objetivo 1: Describir las concepciones y prácticas de enseñanza/aprendizaje de los 
estudiantes universitarios cameruneses en relación con la escritura académica en ELE. 
 
 Opiniones generales sobre prácticas docentes en alfabetización académica de ELE 
 
          En general, los estudiantes encuestados consideran que el papel de los docentes en relación a 
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10,7 9,7 2,6 8,5 8,8 3,1 
3: en 
desacuerdo 
5,3 17,5 4,8 18,8 16,8 3,1 
4:de 
acuerdo 
42,7 36,4 36,1 35,3 20,4 28,9 
5: bastante 
de acuerdo 





















          Así, una gran mayoría de alumnos afirma que los profesores; a) se ajustan los contenidos a 
las necesidades de los estudiantes (77,2%); b) les hacen pensar críticamente (64,5%); c) les 
proponen actividades para que los estudiantes reflexionen (85,9%); d) hacen un seguimiento de los 
textos escritos por los estudiantes (63%); e) corrigen en público los exámenes (33,7%); f) durante 
sus clases los profesores explican y transmiten información, mientras los alumnos toman apuntes 
(91,6%). 
          Por lo que respecta a sus prácticas docentes en alfabetización académica de ELE, casi la 
totalidad de los encuestados considera que en clase: a) predominan las preguntas que les ayudan a 
comprender mejor los contenidos impartidos (91,1%); b) se dan informaciones actualizadas sobre 
investigación y teorías recientes (84,5%); c) los estudiantes participan, hacen preguntas y los 




 Planificación de un texto 
 











































2,7 3,5 1,8 6,2 3,6 
3: en 
desacuerdo 
3,6 8,8 2,2 5,3 4,4 
4:de 
acuerdo 
39,6 43,8 25,1 24,3 29,3 
5: bastante 
de acuerdo 




34,2 12,8 51,5 40,3 33,3 
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          En cuanto a la planificación de un texto, la mayoría de los estudiantes encuestados sostiene 
que los docentes les guían para que puedan escribir bien y les enseñan cómo planificar los escritos  
(ver tabla 37). 
Tabla 37. Porcentajes relativos a la planificación de un texto 
En % Guían para que los estudiantes 
puedan escribir bien 
Enseñan cómo planificar los 
escritos de los estudiantes 
1: totalmente en desacuerdo 4,9 17,2 
2: bastante en desacuerdo 5,4 7,4 
3: en desacuerdo 11,2 20,9 
4:  de acuerdo 34,4 28,4 
5: bastante de acuerdo 20,1 17,7 
6: totalmente de acuerdo 24,1 8,4 
 
 
 Escritura de un texto 
 
         Aquí, sin embargo, el 62,6% de los encuestados sostiene que sus profesores les enseñan cómo 
escribir los textos de sus materias. 
Tabla 38. Porcentajes relativos a la escritura de un texto 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 totalmente en desacuerdo 32 13,4 14,4 14,4 
2 bastante en desacuerdo 15 6,3 6,8 21,2 
3 en desacuerdo 36 15,1 16,2 37,4 
4 de acuerdo 74 31,0 33,3 70,7 
5 bastante de acuerdo 39 16,3 17,6 88,3 
6 totalmente de acuerdo 26 10,9 11,7 100,0 
Total 222 92,9 100,0  
Perdidos Sistema 17 7,1   
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Total 239 100,0   
 
 
 Revisión de un texto 
 
          Sólo el 51% de los estudiantes encuestados declara haber recibido feedback de los profesores 
sobre la revisión de sus textos, frente al 49%, que afirma lo contrario. 
 
Tabla 39. Porcentajes relativos a la revisión de un texto 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 totalmente en desacuerdo 38 15,9 17,4 17,4 
2 bastante en desacuerdo 21 8,8 9,6 27,1 
3 en desacuerdo 48 20,1 22,0 49,1 
4 de acuerdo 63 26,4 28,9 78,0 
5 bastante de acuerdo 30 12,6 13,8 91,7 
6 totalmente de acuerdo 18 7,5 8,3 100,0 
Total 218 91,2 100,0  
Perdidos Sistema 21 8,8   
Total 239 100,0   
 
 
Recapitulación de los resultados de la tercera dimensión 
 
          Recapitulando, las opiniones que tienen los estudiantes de sus docentes son en su mayoría 
muy positivas. Sin embargo, algunas de ellas no son opiniones mayoritarias y en otros casos, se 
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contradicen. Por ejemplo, en lo que se refiere a la planificación de un texto, un 78,6% de los 
estudiantes sostiene que sus profesores les guían para que puedan escribir bien. Luego, otro 45,5%  
afirma que los docentes no enseñan cómo planificar los escritos de los estudiantes. Estos datos nos 
parecen de nuevo contradictorios. En cuanto a la escritura de textos, un 37,4% de los alumnos afirma 
que los docentes no les enseñan cómo escribir los textos de sus materias. En cuanto a la revisión de 
un texto, hasta un 49% de los estudiantes afirma que los docentes no les enseñan cómo revisar sus 
escritos. Es decir, no todos los docentes enseñan siempre cómo escribir y revisar los textos. Y sin 
embargo, según Caldera y Bermúdez (2007), el docente debe ser un mediador de esas estrategias 
pues es responsable del desarrollo de estas prácticas de escritura. De igual manera, Carlino (2005) 
explica que, durante las situaciones de escritura experimentada, el rol del docente es primordial y 
no hay mejor persona que él para desempeñar este papel. Por ejemplo, el profesor intervendrá para 
corregir los textos escritos por los alumnos, aclarar, revisar, discutir, reexplicar o sugerir 
reformulaciones. Es el lector o docente que coopera y discute borradores intermedios. También 
entrega a los alumnos las pautas de elaboración y los criterios de corrección.  
          Estos resultados apoyan la hipótesis 4 de que los estudiantes universitarios cameruneses no 
reciben consignas de escritura claras cuando tienen que escribir en la universidad. Los datos 
obtenidos refuerzan también la impresión de que puede haber cierto sesgo de consentimiento en las 
respuestas estudiantiles analizadas. 
 
6.4 Satisfacción en relación a la formación recibida en escritura académica 
           La cuarta dimensión, Satisfacción en relación a la formación recibida en escritura 
académica, se divide en 2 indicadores: Grado de mejora de su escritura gracias a la formación 
recibida, Grado de necesidad de formación en escritura académica. Esta dimensión corresponde 
con el objetivo 3 de investigación: Conocer su opinión sobre la formación recibida en escritura 
académica en ELE. 
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 Grado de mejora de su escritura gracias a la formación recibida 
 
          Como ya comprobamos anteriormente, la mayoría de los estudiantes entrevistados afirma 
haber recibido formación sobre cómo redactar algunos géneros académicos. Pues bien, la valoración 
del grado de mejora de su escritura gracias a la formación recibida es alta (67,14%). Recordamos 
que los entrevistados tuvieron que elegir entre las siguientes valoraciones:  1: nada, 2: poco, 3: algo, 
4: bastante, 5: mucho. El 3,4% considera que fue nada, el 29,41% declara que el grado de mejora 
fue poco, el 25% afirma que fue algo mientras el 24,5 afirma que fue bastante. Finalmente, el 
17,64% declara que fue mucho.  
 
 Grado de necesidad de formación en escritura académica 
 
          En relación al grado de necesidad de formación en escritura académica, una gran mayoría de 
encuestados afirman necesitar todavía formación en escritura académica, aunque en diferentes 
porcentajes (ver tabla 40).  
 
Tabla 40. Grado de necesidad de formación en escritura académica 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1.00 nada 19 7,9 8,1 8,1 
2.00 poco 46 19,2 19,6 27,7 
3.00 algo 25 10,5 10,6 38,3 
4.00 bastante 64 26,8 27,2 65,5 
5.00 mucho 81 33,9 34,5 100,0 
Total 235 98,3 100,0  
Perdidos Sistema 4 1,7   





Recapitulación de los resultados de la cuarta dimensión 
 
          En síntesis, como ya comprobamos anteriormente, la mayoría de los estudiantes entrevistados 
afirma haber recibido formación sobre cómo redactar algunos géneros académicos y estar satisfecho 
con el grado de mejora de su escritura gracias a la formación recibida. Eso sí, los datos ponen de 
manifiesto que las respuestas de los alumnos están muy fragmentadas. Evidencian diferentes grados 
de satisfacción. Lo mismo ocurre con el grado de necesidad de formación en escritura académica en 
ELE. Evidencian diferentes grados de dificultad. Esta falta de uniformidad en las respuestas podría 
responder a una formación inadecuada en escritura académica, que no responde a las necesidades 
de todos los estudiantes. Por tanto, los resultados obtenidos en esta dimensión apoyan solo 
parcialmente la hipótesis 1 según la cual consideramos que los estudiantes universitarios 
cameruneses no suficiente reciben formación en alfabetización académica. En efecto, aunque 
reciben una formación, ella no cubre todas las necesidades de los estudiantes. 
       
6.5 Dificultades de escritura  
        La quinta y última dimensión, Dificultades de escritura, consta de 5 indicadores: Opiniones de 
los estudiantes sobre la planificación de su texto, Opiniones de los estudiantes sobre la escritura 
de su texto, Opiniones de los estudiantes sobre la revisión de su texto, Grado de funcionalidad de 
los servicios en la universidad, Material didáctico (libros). Esta dimensión corresponde con el 
objetivo 4: Identificar los factores que afectan o dificultan el proceso de escritura académica en 
ELE de los alumnos cameruneses. 
 




          Con el fin de profundizar en las dificultades de escritura de los estudiantes universitarios, 
analizamos los resultados de sus opiniones sobre la planificación de un texto. Tal como veremos a 
continuación, en general podemos decir que la mayoría de los encuestados planifica su texto antes 
de escribir en ELE. Vamos a ver con más detalle la valoración de cada ítem con los porcentajes de 
cada grupo.  
          En lo que se refiere a la afirmación “Antes de escribir un texto, pienso lo que voy a escribir” 
la práctica totalidad de los encuestados (94,4%) afirma que piensa lo que va a escribir antes de 
escribir un texto. 
 
Tabla 41. Porcentajes relativos a las opiniones de los estudiantes sobre la planificación de un texto. Pregunta 20.1 
P20_1 Antes de escribir un texto, pienso lo que voy a escribir 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1.00 totalmente en desacuerdo 6 2,5 2,6 2,6 
2.00 bastante en desacuerdo 2 ,8 ,9 3,4 
3.00 en desacuerdo 5 2,1 2,2 5,6 
4.00 de acuerdo 63 26,4 27,2 32,8 
5.00 bastante de acuerdo 20 8,4 8,6 41,4 
6.00 totalmente de acuerdo 136 56,9 58,6 100,0 
Total 232 97,1 100,0  
Perdidos Sistema 7 2,9   
Total 239 100,0   
 
 
          Además, la mayoría de los encuestados (un 86,1%) afirma que piensa en sus hipotéticos 




Tabla 42. Porcentajes relativos a las opiniones de los estudiantes sobre la planificación de un texto. Pregunta 20.2 
P20_2 Antes de escribir un texto, pienso en la persona que lo va a leer, el lector 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1.00 totalmente en desacuerdo 11 4,6 4,8 4,8 
2.00 bastante en desacuerdo 8 3,3 3,5 8,3 
3.00 en desacuerdo 13 5,4 5,7 14,0 
4.00 de acuerdo 61 25,5 26,8 40,8 
5.00 bastante de acuerdo 48 20,1 21,1 61,8 
6.00 totalmente de acuerdo 87 36,4 38,2 100,0 
Total 228 95,4 100,0  
Perdidos Sistema 11 4,6   
Total 239 100,0   
 
          Con respecto a la afirmación “Antes de escribir un texto, ordeno de alguna forma las ideas 
que voy a escribir” el 89,5% de los encuestados declara estar de acuerdo.  
 
Tabla 43. Porcentajes relativos a las opiniones de los estudiantes sobre la planificación de un texto. Pregunta 20.3 
P20_3 Antes de escribir un texto, ordeno de alguna forma las ideas que voy a escribir 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1.00 totalmente en desacuerdo 8 3,3 3,5 3,5 
2.00 bastante en desacuerdo 8 3,3 3,5 7,0 
3.00 en desacuerdo 8 3,3 3,5 10,5 
4.00 de acuerdo 69 28,9 30,1 40,6 
5.00 bastante de acuerdo 37 15,5 16,2 56,8 
6.00 totalmente de acuerdo 99 41,4 43,2 100,0 
Total 229 95,8 100,0  
Perdidos Sistema 10 4,2   
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Total 239 100,0   
 
 
          Buena parte de los alumnos encuestados (89,4%) afirma anotar las ideas que se les ocurren 
antes de comenzar a redactar y/o utilizar algún esquema o cuadro para organizar sus pensamientos 
(76,5%) (ver tablas 44 y 45). 
Tabla 44. Porcentajes relativos a las opiniones de los estudiantes sobre la planificación de un texto. Pregunta 20.4 
P20_4 Antes de escribir un texto, utilizo algún esquema o cuadro para organizar las ideas 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1.00 totalmente en desacuerdo 13 5,4 5,7 5,7 
2.00 bastante en desacuerdo 14 5,9 6,1 11,8 
3.00 en desacuerdo 27 11,3 11,8 23,6 
4.00 de acuerdo 79 33,1 34,5 58,1 
5.00 bastante de acuerdo 40 16,7 17,5 75,5 
6.00 totalmente de acuerdo 56 23,4 24,5 100,0 
Total 229 95,8 100,0  
Perdidos Sistema 10 4,2   
Total 239 100,0   
 
          De igual manera, 89,4% apunta las ideas que se le ocurren antes de escribir un texto. 
 
Tabla 45. Porcentajes relativos a las opiniones de los estudiantes sobre la planificación de un texto. Pregunta 20.5 
P20_5 Antes de escribir un texto, apunto las ideas que se me ocurren 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1.00 totalmente en desacuerdo 3 1,3 1,3 1,3 
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2.00 bastante en desacuerdo 10 4,2 4,4 5,7 
3.00 en desacuerdo 11 4,6 4,8 10,5 
4.00 de acuerdo 84 35,1 36,8 47,4 
5.00 bastante de acuerdo 45 18,8 19,7 67,1 
6.00 totalmente de acuerdo 75 31,4 32,9 100,0 
Total 228 95,4 100,0  
Perdidos Sistema 11 4,6   
Total 239 100,0   
 
          De la misma forma, el 85% de los estudiantes declara reflexionar antes sobre el tipo de texto 
que va a escribir antes de comenzar a redactar. 
Tabla 46. Porcentajes relativos a las opiniones de los estudiantes sobre la planificación de un texto. Pregunta 20.6 
P20_6 Antes de escribir un texto, pienso qué tipo de texto voy a escribir 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1.00 totalmente en desacuerdo 8 3,3 3,5 3,5 
2.00 bastante en desacuerdo 10 4,2 4,4 7,9 
3.00 en desacuerdo 16 6,7 7,0 15,0 
4.00 de acuerdo 70 29,3 30,8 45,8 
5.00 bastante de acuerdo 49 20,5 21,6 67,4 
6.00 totalmente de acuerdo 74 31,0 32,6 100,0 
Total 227 95,0 100,0  
Perdidos Sistema 12 5,0   
Total 239 100,0   
 




Tabla 47. Porcentajes relativos a las opiniones de los estudiantes sobre la planificación de un texto. Pregunta 20.7 
P20_7 Antes de escribir ordeno las ideas 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1.00 totalmente en desacuerdo 8 3,3 3,6 3,6 
2.00 bastante en desacuerdo 8 3,3 3,6 7,2 
3.00 en desacuerdo 9 3,8 4,1 11,3 
4.00 de acuerdo 71 29,7 32,1 43,4 
5.00 bastante de acuerdo 34 14,2 15,4 58,8 
6.00 totalmente de acuerdo 91 38,1 41,2 100,0 
Total 221 92,5 100,0  
Perdidos Sistema 18 7,5   
Total 239 100,0   
 
 
          Resumiendo, los resultados de este primer indicador, podemos decir que, a pesar de algunos 
desacuerdos, la mayoría de los encuestados planifica su texto antes de escribir en ELE. 
 
 Opiniones de los estudiantes sobre su actuación en las distintas fases de escritura de un 
texto 
 
          Por lo que respecta a la autoevaluación de los estudiantes sobre sus acciones durante las 
diferentes fases de escritura de un texto, las respuestas son en general, las de buenos estudiantes. 
Por ejemplo, el 90,2% afirma que cuando escribe un texto se le ocurren ideas relacionadas con el 
tema. Además, el 72% de los encuestados afirma que cuando escribe un texto en su clase de ELE, 
pretende conseguir algo más que una buena nota. El 71,8% afirma encontrar las palabras adecuadas 
para expresarse. Después, el 85% de los estudiantes opina que cuando escribe un texto, elige algunas 
ideas que le vienen a la cabeza. A la pregunta lo que quiero conseguir con mi texto se puede 
descubrir en alguna parte del texto, el 34,1% está en desacuerdo, frente al 65,9% que está de 
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acuerdo. Por último, destacamos un porcentaje de 62,4% para los estudiantes que están de acuerdo 
con la afirmación pienso las frases completas o las escribo como se me van ocurriendo. 
 
 Opiniones de los estudiantes sobre la revisión de un texto 
 
          En relación a las opiniones de los estudiantes sobre sus actos durante la revisión de un texto, 
destacamos dos datos: el 62,9% afirma que sólo se ocupa de corregir los errores de ortografía y de 
gramática cuando revisa un texto. Por otro lado, el porcentaje de estudiantes que afirman que la 
revisión les ayuda a diagnosticar los problemas a fin de mejorar el texto se eleva al 95,2%. 
 
Tabla 48. Porcentajes relativos a las opiniones de los estudiantes sobre la revisión de un texto. Pregunta 20.14 
                       Reviso solo los errores de ortografía y de gramática 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1.00 totalmente en desacuerdo 53 22,2 24,0 24,0 
2.00 bastante en desacuerdo 31 13,0 14,0 38,0 
3.00 en desacuerdo 55 23,0 24,9 62,9 
4.00 de acuerdo 30 12,6 13,6 76,5 
5.00 bastante de acuerdo 31 13,0 14,0 90,5 
6.00 totalmente de acuerdo 21 8,8 9,5 100,0 
Total 221 92,5 100,0  
Perdidos Sistema 18 7,5   
Total 239 100,0   
 
Tabla 49. Porcentajes relativos a las opiniones de los estudiantes sobre la revisión de un texto. Pregunta 20.15 
             La revisión me ayuda a diagnosticar los problemas a fin de mejorar el texto 





Válido 1 totalmente en desacuerdo 5 2,1 2,2 2,2 
2 bastante en desacuerdo 3 1,3 1,3 3,5 
3 en desacuerdo 3 1,3 1,3 4,8 
4 de acuerdo 53 22,2 22,9 27,7 
5 bastante de acuerdo 20 8,4 8,7 36,4 
6 totalmente de acuerdo 147 61,5 63,6 100,0 
Total 231 96,7 100,0  
Perdidos Sistema 8 3,3   
Total 239 100,0   
 
          Los cálculos estadísticos que presentamos a continuación confirman lo que acabamos de 
subrayar más arriba. En ellos podemos ver la media y la moda de cada variable (tabla 50). Para la 
primera variable (Reviso solo los errores de ortografía y de gramática), la moda y la mediana es de 
3 (en desacuerdo) y para la segunda variable (la revisión me ayuda a diagnosticar los problemas a 
fin de mejorar el texto), la moda y la mediana es de 6 (totalmente de acuerdo). 
 
Tabla 50. Mediana y moda relativos a las opiniones de los estudiantes sobre la revisión de un texto 
 
 
P20_14 Reviso solo los errores de 
ortografía y de gramática 
P20_15 La revisión me ayuda a 
diagnosticar los problemas a fin de 
mejorar el texto 
N Válido 221 231 
Perdidos 18 8 
Mediana 3,0000 6,00 








          Por último, en la quinta dimensión, presentamos las valoraciones que hacen los estudiantes 
universitarios de los servicios universitarios y su grado de funcionalidad. En general, parece que 
existen grandes dificultades de acceso a la información y a los materiales didácticos, ya que los 
servicios universitarios no funcionan adecuadamente. Estas dificultades sin duda, pueden ser 
también un obstáculo para el aprendizaje de los estudiantes. 
           En lo que se refiere a las bibliotecas universitarias, el 48,9% de los estudiantes piensan que 
hay amplio margen de mejora entretanto el 51% las califican de suficientes. En cuanto a las 
bibliotecas de departamento, el 57,8% consideran que hay amplio margen de mejora mientras el 
42,2% creen que son suficientes. Con respecto a los libros en español para aprender a escribir en la 
universidad el 61,9% opina que no son suficientes y el 38% los consideran suficientes. En el caso 
de los ordenadores a disposición de los estudiantes, el 81,3% afirma que no son suficientes y el 
18,8% los consideran suficientes. En términos de salas multimedia, el 83,9% considera que hay 
amplio margen de mejora y el 16% las juzgan suficientes. Con respecto a librerías, el 78,6% declara 
que no son suficientes mientras el 21,3% cree que son suficientes. En lo que se refiere a la conexión 
inalámbrica (wifi) el 59,6% manifiesta que hay amplio margen de mejora mientras el 40,4% cree 
que es suficiente. Estos resultados demuestran que existen grandes dificultades de acceso a la 
información ya que los servicios universitarios no funcionan adecuadamente. Estas dificultades 
pueden ser también un obstáculo para el aprendizaje de los estudiantes. A continuación, las tablas 
51, 52, 53, 54, 55, 56 y 57 nos detallan estos resultados. 
 
Tabla 51. Porcentajes relativos al grado de funcionalidad de las bibliotecas universitarias 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 nada 15 6,3 6,7 6,7 
2 poco 94 39,3 42,2 48,9 
3 suficiente 65 27,2 29,1 78,0 
4 mucho 34 14,2 15,2 93,3 
5 demasiado 15 6,3 6,7 100,0 
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Total 223 93,3 100,0  
Perdidos Sistema 16 6,7   
Total 239 100,0   
Tabla 52. Porcentajes relativos al grado de funcionalidad de las bibliotecas del departamento 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 nada 44 18,4 19,7 19,7 
2 poco 85 35,6 38,1 57,8 
3 suficiente 48 20,1 21,5 79,4 
4 mucho 24 10,0 10,8 90,1 
5 demasiado 22 9,2 9,9 100,0 
Total 223 93,3 100,0  
Perdidos Sistema 16 6,7   
Total 239 100,0   
 
 
Tabla 53. Porcentajes relativos a los libros en español para aprender a escribir 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 nada 62 25,9 27,4 27,4 
2 poco 78 32,6 34,5 61,9 
3 suficiente 41 17,2 18,1 80,1 
4 mucho 28 11,7 12,4 92,5 
5 demasiado 17 7,1 7,5 100,0 
Total 226 94,6 100,0  
Perdidos Sistema 13 5,4   




Tabla 54. Porcentajes relativos a los ordenadores a disposición de los estudiantes 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 nada 140 58,6 62,5 62,5 
2 poco 42 17,6 18,8 81,3 
3 suficiente 17 7,1 7,6 88,8 
4 mucho 14 5,9 6,3 95,1 
5 demasiado 11 4,6 4,9 100,0 
Total 224 93,7 100,0  
Perdidos Sistema 15 6,3   
Total 239 100,0   
 
 
Tabla 55. Porcentajes relativos a la presencia de salas multimedia 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 nada 130 54,4 58,0 58,0 
2 poco 58 24,3 25,9 83,9 
3 suficiente 16 6,7 7,1 91,1 
4 mucho 13 5,4 5,8 96,9 
5 demasiado 7 2,9 3,1 100,0 
Total 224 93,7 100,0  
Perdidos Sistema 15 6,3   





Tabla 56. Porcentajes relativos al grado de funcionalidad de las librerías 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 nada 90 37,7 40,9 40,9 
2 poco 83 34,7 37,7 78,6 
3 suficiente 26 10,9 11,8 90,5 
4 mucho 15 6,3 6,8 97,3 
5 demasiado 6 2,5 2,7 100,0 
Total 220 92,1 100,0  
Perdidos Sistema 19 7,9   
Total 239 100,0   
 
Tabla 57. Porcentajes relativos al grado de funcionalidad de la conexión inalámbrica (wifi) 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 nada 60 25,1 26,7 26,7 
2 poco 74 31,0 32,9 59,6 
3 suficiente 29 12,1 12,9 72,4 
4 mucho 32 13,4 14,2 86,7 
5 demasiado 30 12,6 13,3 100,0 
Total 225 94,1 100,0  
Perdidos Sistema 14 5,9   
Total 239 100,0   
 
 
  Materiales didácticos  
 
          Consideramos que los materiales didácticos representan un factor importante para saber de 
las dificultades de escritura de los estudiantes universitarios. Por eso, decidimos profundizar en este 
aspecto y saber de qué manera los estudiantes consiguen sus materiales, en particular, sus libros.  
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          En nuestro estudio el 55,6% de los estudiantes de la muestra afirma que realiza descargas 
gratuitas en Internet, frente al 44,4% que dice no hacerlo. De hecho, el 82,5% del alumnado sostiene 
que no consigue sus libros comprando desde Internet y el 78,2%  afirma que no compra en librerías. 
Un buen porcentaje de estudiantes (79,1%) obtiene copias de los libros de los profesores mediante 
fotocopias. Sólo un 21,8% utiliza el préstamo de la biblioteca. 
        A continuación, presentamos una tabla de la mediana y la moda relativas a la manera que los 
estudiantes consiguen sus materiales didácticos. En este caso, los estudiantes tuvieron que contestar 
con un 1 (sí) o un 2 (no). 
 
Tabla 58. Cálculo de la mediana y la moda relativas a la manera que los estudiantes consiguen sus materiales didácticos 
 
Tabla 59. Porcentajes relativos a la manera que consiguen sus materiales didácticos. Pregunta 22.1 
P22_1 Mediante descargas gratuitas en Internet 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 Sí 130 54,4 55,6 55,6 
2 No 104 43,5 44,4 100,0 
Total 234 97,9 100,0  

















los libros de los 
profesores 
P22_5 En las 
bibliotecas P22_6 Otro 
N Válido 234 234 234 234 234 234 
Perdidos 5 5 5 5 5 5 
Mediana 1,00 2,00 2,00 1,00 2,00 2,00 
Moda 1 2 2 1 2 2 
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Total 239 100,0   
 
 
Tabla 60. Porcentajes relativos a la manera que consiguen sus materiales didácticos. Pregunta 22.2 
P22_2 Comprando desde Internet 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 Sí 41 17,2 17,5 17,5 
2 No 193 80,8 82,5 100,0 
Total 234 97,9 100,0  
Perdidos Sistema 5 2,1   
Total 239 100,0   
 
Tabla 61. Porcentajes relativos a la manera que consiguen sus materiales didácticos. Pregunta 22.3 
P22_3 Comprando en librerías 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 Sí 51 21,3 21,8 21,8 
2 No 183 76,6 78,2 100,0 
Total 234 97,9 100,0  
Perdidos Sistema 5 2,1   
Total 239 100,0   
 
Tabla 62. Porcentajes relativos a la manera que consiguen sus materiales didácticos. Pregunta 22.4 
P22_4 Haciendo fotocopias de los libros de los profesores 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 Sí 185 77,4 79,1 79,1 
2 No 49 20,5 20,9 100,0 
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Total 234 97,9 100,0  
Perdidos Sistema 5 2,1   
Total 239 100,0   
 
Tabla 63. Porcentajes relativos a la manera que consiguen sus materiales didácticos. Pregunta 22.5 
P22_5 En las bibliotecas 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Válido 1 Sí 51 21,3 21,8 21,8 
2 No 183 76,6 78,2 100,0 
Total 234 97,9 100,0  
Perdidos Sistema 5 2,1   
Total 239 100,0   
 
 
Recapitulación de los resultados de la quinta dimensión 
 
          En resumen, por lo que respecta a los procesos de composición de un texto, la mayoría de los 
estudiantes parecen estar de acuerdo, en diferentes porcentajes, con las diferentes afirmaciones sobre 
la planificación, la escritura y la revisión de un texto. Sin embargo, una vez más encontramos 
respuestas contradictorias entre ellas. Por ejemplo, los resultados obtenidos en esta quinta dimensión 
nos dicen que los alumnos realizan casi todas las etapas del proceso de planificación y de escritura 
de un texto. Sin embargo, en la primera dimensión analizada, un 74,2% afirmó que escribir bien era 
corregir ortografía y gramática. Y de hecho, entre los datos destacados en el análisis de esta quinta 
dimensión, hay un 37,1% de los alumnos encuestados que reconoce revisar sólo los errores de 
ortografía y de gramática durante las revisiones de sus textos. Así pues, de nuevo concluimos que 
las respuestas de los alumnos puedan estar condicionadas por un sesgo de consentimiento es decir, 
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por su deseo de dar una contestación agradable. Por otro lado, observamos desconocimiento por 
parte de los estudiantes en relación al proceso de escritura.  
           En lo que se refiere a los servicios que ofrecen las universidades y su grado de funcionalidad, 
parece que son pocos y no funcionan adecuadamente. A juicio de los alumnos, hay pocas bibliotecas 
departamentales y universitarias, pocas librerías, pocos libros en español para escribir en la 
universidad accesibles a los alumnos, poquísimos ordenadores y salas multimedia, y apenas si hay 
redes de conexión inalámbrica. Estos datos coinciden con los estudios llevados a cabo en Camerún 
por Bessala  (1996a) y Mbessa Ndzana (2017). Por tanto, la falta de servicios es sin duda otro de 
los obstáculos a los que se enfrenta el estudiante durante su proceso de formación en ELE. Buena 
parte de los alumnos consiguen material didáctico haciendo fotocopias de los profesores (79.1%) o 
descargándose los materiales de Internet (55.6%). Sólo el 21,8% consigue sus libros en las 
bibliotecas. Tal como se expuso en el marco teórico, los procesos de lectura y escritura son una 
práctica social contextualizada, es decir, que los entornos pueden favorecer u obstaculizar el 
aprendizaje (Martos Núñez y Vivas Moreno, 2010). Esto nos permite concluir que en el entorno 
universitario camerunés es difícil que los estudiantes puedan desarrollar algunas competencias 
relacionadas con la lectoescritura en ELE. 
 
6.6   Estudio contrastivo de algunas variables 
          Por último en este apartado, vamos a estudiar la correlación entre algunas de las variables de 
este estudio para saber hasta qué punto están relacionadas y varían conjuntamente. Las variables 
que exploraremos son: la formación en géneros discursivos y los tres centros universitarios en los 
que estudian los alumnos encuestados; el grado de mejora de su escritura gracias a la formación 
recibida, el nivel de estudios y la universidad de procedencia. 
 
  Formación en géneros discursivos y lugar de estudios en la actualidad (Universidad de 




          Tal como vimos en la sección 6.2.1, todos los estudiantes encuestados afirman que recibieron 
formación en géneros discursivos. Pues bien, este primer estudio contrastivo de variables tiene como 
objetivo averiguar si la formación recibida en las tres universidades es la misma y de igual calidad 
o por el contrario, varía según el lugar de estudio. Los datos de la tabla 64 nos muestra que la 
formación recibida es muy similar, aunque quizá destaque la de la Escuela Normal Superior de 
Yaundé 1 (92,3%), seguida de cerca por la Escuela Normal Superior de Marua (91,7%), y, 
finalmente por la FALSH de la Universidad de Yaundé I (87,7%).  
 
Tabla 64. Tabla cruzada entre la formación en géneros discursivos y lugar de estudios en la actualidad 
 
 
Lugar de estudios en la actualidad 
Total 
1 Escuela Normal 
Superior de 
Yaundé I 
2 FALSH de la 
Universidad de 
Yaundé I 
3 Escuela Normal 
Superior de 
Marua 




Recuento 36 83 88 207 
% dentro de Lugar Estudios 
Lugar de estudios en la 
actualidad 




Recuento 3 18 8 29 
% dentro de Lugar Estudios 
Lugar de estudios en la 
actualidad 
7,7% 17,8% 8,3% 12,3% 
Total Recuento 39 101 96 236 
% dentro de Lugar Estudios 
Lugar de estudios en la 
actualidad 
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 
 
         En cuanto a la valoración de dicha formación por parte de los estudiantes, el Histograma 5 nos 





Histograma 5. Histograma representante los resultados del estudio cruzado entre le formación en géneros discursivos y lugar de 
estudios en la actualidad 
 
 
 Grado de mejora de su escritura gracias a la formación recibida, nivel de estudios y lugar 
de estudios en la actualidad   
 
          El segundo estudio contrastivo de variables tiene como objetivo averiguar si existe correlación 
entre la formación recibida por los estudiantes por cursos o nivel de estudios, su percepción del 
grado de mejora en escritura académica y su lugar de estudios. La tabla 65 muestra que los 
estudiantes de los primeros cursos son los que notan un mayor grado de mejora su escritura 
académica gracias a la formación recibida.   
 
 




 N Media 
Desviación 
estándar Error estándar 
95% del intervalo de confianza 
para la media 
Mínimo Máximo Límite inferior Límite superior 
Nivel 1 7 4,14 1,215 ,459 3,02 5,27 2 5 
Nivel 2 60 4,10 ,915 ,118 3,86 4,34 2 5 
Nivel 3 51 3,73 1,133 ,159 3,41 4,04 1 5 
Nivel 4 50 3,66 1,287 ,182 3,29 4,03 1 5 
Nivel 5 36 3,58 1,180 ,197 3,18 3,98 1 5 
Total 204 3,81 1,135 ,079 3,65 3,97 1 5 
 
          De hecho, los alumnos de los niveles 1 y 2 obtienen unas medias de 4,14 y 4,10 
respectivamente (4=bastante), mientras que los estudiantes de los niveles 3, 4, 5 obtienen unas 
medias ligeramente más bajas de 3,73, 3,66, 3,58 respectivamente (3=algo). Estas diferencias entre 
niveles no son significativas puesto que como muestra la tabla 66, el valor de F es 1,806 y la 
significación es 0,129. En decir, que la significación estadística es superior a 0,05.  
 




cuadrados gl Media cuadrática F Sig. 
Entre grupos 9,160 4 2,290 1,806 ,129 
Dentro de grupos 252,384 199 1,268   
Total 261,544 203    
 
         En cuanto a la posible correlación entre el grado de mejora de la escritura de los estudiantes y 
su lugar de estudios, aparentemente tampoco hay grandes diferencias. En la tabla 67, los resultados 
muestran que la media del grado de mejora de su escritura gracias a la formación recibida en la 
Escuela Normal Superior de Yaundé I es de 3,91, o sea, algo. Para la FALSH de Yaundé 1 es de 4, 
es decir, bastante. Y para la Escuela Normal Superior de Marua es de 3,58, o sea, algo.  
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Tabla 67. Descriptivos relativos al grado de mejora de la escritura de los estudiantes gracias a la formación recibida según el centro 
de estudio 
 





95% del intervalo de 






1 Escuela Normal 
Superior de Yaundé I 
35 3,91 ,981 ,166 3,58 4,25 2 5 
2 FALSH de la 
Universidad de Yaundé 
I 
83 4,00 1,000 ,110 3,78 4,22 1 5 
3 Escuela Normal 
Superior de Marua 
86 3,58 1,278 ,138 3,31 3,86 1 5 
Total 204 3,81 1,135 ,079 3,65 3,97 1 5 
 
 
          Sin embargo, si comparamos las medias de los alumnos por universidad y estudiamos las 
diferencias que existen entre ellas mediante una ANOVA (tabla 68), vemos que el valor de F es 
3,118 y la significación estadística es 0,046. Es decir, que las diferencias entre las medias de los 
estudiantes de las tres universidades son estadísticamente significativas. 





cuadrados Gl Media cuadrática F Sig. 
Entre grupos 7,871 2 3,936 3,118 ,046 
Dentro de grupos 253,673 201 1,262   




          De hecho, la figura 4 nos muestra que entre el mayor grado de mejora se produce entre los 
estudiantes de la FALSH de la universidad de Yaundé I, mientras que la media menor es la de los 
alumnos de la Escuela Superior de Marua: 
Figura 4. Representación gráfica del estudio contrastivo entre el grado de mejora de la escritura de los estudiantes gracias a la 
formación recibida según el centro de estudio 
 
 
          Por último, en esta sección mostramos la comparación entre las medias de los estudiantes de 
la Escuela Normal Superior de Yaundé y los de la Escuela Superior de Marua a través de una tabla 
de comparaciones 2 a 2 (véase tabla 69), en la que observamos que cuando las compara, el sig. es 
igual a 0.423. O sea, que no hay diferencias significativas entre ambos grupos. 
Tabla 69. Comparaciones múltiples entre el grado de mejora de su escritura gracias a la formación recibida y el lugar de estudios 
en la actualidad 
 
Comparaciones múltiples 
(I) Lugar de estudios en 
la actualidad 
(J) Lugar de estudios en 
la actualidad 
Diferencia de 
medias (I-J) Error estándar Sig. 






1 Escuela Normal 
Superior de Yaundé I 
2 FALSH de la 
Universidad de Yaundé I 
-,086 ,226 1,000 -,63 ,46 
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3 Escuela Normal 
Superior de Marua 
,333 ,225 ,423 -,21 ,88 
2 FALSH de la 
Universidad de Yaundé I 
1 Escuela Normal 
Superior de Yaundé I 
,086 ,226 1,000 -,46 ,63 
3 Escuela Normal 
Superior de Marua 
,419* ,173 ,049 ,00 ,84 
3 Escuela Normal 
Superior de Marua 
1 Escuela Normal 
Superior de Yaundé I 
-,333 ,225 ,423 -,88 ,21 
2 FALSH de la 
Universidad de Yaundé I 
-,419* ,173 ,049 -,84 ,00 
*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05. 
 
 Grado de necesidad de formación en escritura, nivel de estudios y lugar de estudios en la 
actualidad 
 
         El tercer estudio contrastivo de variables tiene como objetivo averiguar si existe correlación 
entre la necesidad de formación en escritura académica entre estudiantes, su nivel de estudios y su 
universidad de estudio. En lo que se refiere a la media del grado de necesidad de formación en 
escritura académica, es progresiva. Es decir, que los estudiantes necesitan más formación están en 
el nivel 1 y que según van avanzando de nivel, menos formación necesitan los estudiantes (véase 
tabla 70). 
Tabla 70. Media y desviación estándar entre el grado de necesidad de formación en escritura académica y el nivel de estudios 
Descriptivos 
 N Media 
Desviación 
estándar Error estándar 
95% del intervalo de confianza 
para la media 
Mínimo Máximo Límite inferior Límite superior 
Nivel 1 8 4,0000 1,30931 ,46291 2,9054 5,0946 2,00 5,00 
Nivel 2 69 3,7246 1,17428 ,14137 3,4425 4,0067 1,00 5,00 
Nivel 3 59 3,6271 1,43717 ,18710 3,2526 4,0016 1,00 5,00 
Nivel 4 55 3,5636 1,33005 ,17934 3,2041 3,9232 1,00 5,00 
Nivel 5 41 3,3902 1,51456 ,23654 2,9122 3,8683 1,00 5,00 
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Total 232 3,6121 1,34371 ,08822 3,4383 3,7859 1,00 5,00 
 
          El análisis de varianza o ANOVA nos permite concluir que no hay diferencias significativas 
entre las medias de los grupos analizados (ver tabla 71 y figura 5): 
 




cuadrados gl Media cuadrática F Sig. 
Entre grupos 4,238 4 1,060 ,583 ,676 
Dentro de grupos 412,848 227 1,819   
Total 417,086 231    
 
Figura 5. Representación gráfica del estudio contrastivo entre el grado de necesidad de formación en escritura de los estudiantes y 




         En lo que se refiere a la posible relación entre la media que refleja el grado de necesidad 
estudiantil de formación en escritura académica y las universidades bajo estudio, las tres 
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universidades parecen tener necesidades de formación en escritura académica en los diferentes 
centros y escuelas (Véase tabla 72). 
 
Tabla 72. Media y desviación estándar entre el grado de necesidad de formación en escritura académica y el lugar de estudios en 
la actualidad 





95% del intervalo de 






1 Escuela Normal Superior 
de Yaundé I 
39 3,7179 1,29673 ,20764 3,2976 4,1383 1,00 5,00 
2 FALSH de la 
Universidad de Yaundé I 
98 3,8878 1,25905 ,12718 3,6353 4,1402 1,00 5,00 
3 Escuela Normal Superior 
de Marua 
97 3,2577 1,38653 ,14078 2,9783 3,5372 1,00 5,00 
Total 234 3,5983 1,34617 ,08800 3,4249 3,7717 1,00 5,00 
 
         El cálculo del ANOVA (tabla 73) nos permite concluir que hay diferencias significativas entre 
las medias de los grupos analizados y  que son los alumnos de la FALSH de la Universidad de 
Yaundé 1 los que necesitan más formación en escritura académica (figura 6) 





cuadrados gl Media cuadrática F Sig. 
Entre grupos 20,020 2 10,010 5,749 ,004 
Dentro de grupos 402,219 231 1,741   
Total 422,239 233    
    
Figura 6. Representación gráfica del estudio contrastivo entre el grado de necesidad de formación en escritura académica y el lugar 






























































































































          A lo largo de esta investigación hemos explorado las concepciones de la escritura de los 
estudiantes universitarios de ELE de la zona francófona en Camerún a partir del análisis por encuesta 
de 239 alumnos. Este es un tema novedoso y escasamente explorado en África, y mucho menos en 
Camerún. Los resultados obtenidos gracias al diseño de un cuestionario ad hoc para esta tarea nos 
ha proporcionado una mejor comprensión de las creencias y hábitos de escritura en ELE de los 
estudiantes universitarios cameruneses. En el apartado anterior introdujimos reflexiones y 
conclusiones parciales relativas a los distintos aspectos de las concepciones analizados. Pues bien, 
en este último capítulo presentaremos la discusión general. Luego resumiremos las principales 
limitaciones del trabajo y las futuras líneas de investigación. Finalmente, expondremos un decálogo 
de recomendaciones a partir de dichas conclusiones y dos propuestas concretas de formación en 
escritura académica en ELE.  
 
7.1 Discusión general 
          En primer lugar, en relación a las concepciones sobre la escritura de los estudiantes 
universitarios, los resultados nos indican que los alumnos encuestados no suelen considerar la 
escritura como un proceso, no suelen hacer caso a las diferentes etapas de la escritura de un texto y 
que corrigen sobre todo la gramática y la ortografía. Estos datos nos hacen suponer que existe un 
alto grado de desconocimiento por parte de los estudiantes cameruneses sobre qué es la escritura 
académica. En efecto, las respuestas contradictorias nos hacen pensar que los estudiantes no saben 
o no entienden lo que es.  Este hallazgo es novedoso para el contexto universitario camerunés, puesto 
que no hay estudios previos sobre las creencias de los estudiantes en Camerún en relación a la 
escritura académica en ELE en la universidad. Sin embargo, es coherente con otras investigaciones 
sobre concepciones de escritura académica de los estudiantes universitarios en diferentes partes del 
mundo (Carlino, 2004, 2008; Farias y Quipildor, 2006; Narvaja de Arnoux et al., 2006; Sommers, 
1982). El otro problema que destacamos en este estudio es el hecho de que los estudiantes revisan 
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sólo aspectos de superficie como frases y palabras y no el texto en su conjunto. Esto muestra que 
conciben la escritura como un proceso de reproducción del conocimiento de la información y no 
como una construcción personal y critica del texto. Esta conclusión ha sido alcanzada también en 
los trabajos sobre concepciones de escritura académica de White y Bruning (2005), Difabio de 
Anglat (2013), Aguilar Pena et al.(2016), Errázuriz (2017) y Villalón Molina (2010), entre otros. 
En palabras de Carlino, “la mayoría de los estudiantes no saben qué y cómo revisar en los textos 
que escriben” (2005a:31).  
          Nuestros datos también nos indican que los alumnos cameruneses creen que una persona 
aprende a escribir desde joven y esto le sirve para toda la vida. Esta creencia contrasta con los 
trabajos de la UNESCO (2018), Creme y Lea (2003), Narvaja de Arnoux et al. (2002), Carlino 
(2005a, 2008), (Di Stefano et al., 2006) y Cassany (1995), entre otros, que plantean la necesidad de 
romper el mito de que, una vez adquiridos los principios básicos de la lectura y de la escritura, se 
pueden aplicar en todas las situaciones y contextos en los que deba actuar el usuario de su lengua. 
Tal como explica Torres (2006), la alfabetización es un proceso de aprendizaje a lo largo de la vida, 
que no tiene edad y que su adquisición y su desarrollo va mucho más allá del sistema escolar.   
          En segundo lugar, sobre las características de la formación recibida en escritura académica en 
ELE, los resultados de la encuesta nos han permitido comprobar que los estudiantes reciben 
formación sobre cómo redactar en clases con sus profesores y durante los trabajos dirigidos. Sin 
embargo, se trata de una formación sobre todo orientada en la teoría y a todas luces insuficiente si 
lo que se desea es enseñar a escribir en un contexto de formación universitario. La universidad es 
una comunidad discursiva y formar parte de ella implica conocer los géneros, su uso, su 
composición, y sus características tanto de manera teórica como práctica (Cassany, 2008b; Nesi y 
Gardner, 2012). Eso sí, el estudio contrastivo de variables llevado a cabo nos permite afirmar que 
la necesidad de formación en escritura académica parece disminuir en los estudiantes cameruneses 
a medida que aumenta el nivel educativo, de manera que a mayor nivel tienden a necesitar menos 
formación en escritura. Lógicamente, ya que las competencias y las destrezas de escritura se 
fortalecen a medida que uno va evolucionando. 
191 
 
         En tercer lugar, por lo que respecta a la calidad y las características de la enseñanza de la 
escritura académica en ELE, los alumnos afirman que los docentes no corrigen en público (en clase) 
los exámenes. Como consecuencia hay falta de retroalimentación. Estas necesidades de 
retroalimentación han sido también identificadas en los trabajos de Carlino (2005a, 2005b) y Vardi 
y Bailey (2006). Carlino subraya que el profesor tiene que intervenir para corregir los textos escritos 
por los alumnos, aclarar, revisar, discutir, reexplicar o sugerir reformulaciones. Así, hay 
retroalimentación. Es el docente que coopera y discute borradores intermedios. También entrega a 
los alumnos las pautas de elaboración y los criterios de corrección (Carlino, 2005a). Asimismo, 
Soler afirma que: “Para los estudiantes, al escribir y ser evaluados, no hay aprendizaje, pues no se 
sabe qué estuvo bien o en qué se falló. De esta manera, la escritura no posibilita la transformación 
y no ofrece soluciones ni alternativas al conocimiento” (Soler, 2013:76). Además, según los datos 
presentados en el capítulo anterior, los docentes universitarios cameruneses tampoco enseñan a sus 
estudiantes cómo revisar sus escritos. En definitiva, no suelen guiar a los estudiantes para que 
puedan escribir bien, al igual que señalan ya Carlino (2005a) y Caldera y Bermúdez (2007) en sus 
investigaciones. En palabras de Carlino, “Son los especialistas de la disciplina los que mejor podrían 
ayudar con la escritura en el nivel superior” (Carlino, 2005a:23). Lamentablemente, existe un 
omnipresente rechazo entre los profesores a estas tareas (Russell, 1990:55).   
  En cuarto lugar, en relación a la satisfacción estudiantil sobre la formación recibida en 
escritura académica, la mayoría de los estudiantes entrevistados manifiesta estar satisfecho con el 
grado de mejora de su escritura. Eso sí, los datos ponen de manifiesto que las respuestas de los 
alumnos están muy fragmentadas. Evidencian diferentes grados de satisfacción. Esta falta de 
uniformidad en las respuestas podría responder a una formación inadecuada en escritura académica, 
que no responde a las necesidades de todos los estudiantes. De hecho, finalmente, sobre las 
dificultades de escritura de los alumnos universitarios en ELE, los estudiantes parecen estar 
familiarizados con todas las fases del proceso de escritura, pero los resultados son a veces 
contradictorios, lo que nos hace pensar que las respuestas de los alumnos puedan estar 
condicionadas por un sesgo de consentimiento. Esta es la principal limitación de este estudio, tal 
como hemos ido viendo. 
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          Por último, no parece haber diferencias significativas entre los diferentes grupos, es decir, 
entre los estudiantes de la escuela normal de Yaundé I, los estudiantes de la escuela normal de Marua 
y los estudiantes de la FALSH de Yaundé. Los datos nos muestran que la formación recibida es muy 
similar entre los tres centros de estudios. En cuanto a su valoración, los estudiantes valoran de 
manera similar su formación en géneros discursivos. Sobre el grado de mejora de su escritura 
académica gracias a la formación recibida, el mayor grado de mejora se produce entre los estudiantes 
de la FALSH de la universidad de Yaundé I, mientras que la media menor es la de los alumnos de 
la Escuela Superior de Marua. Sin embargo, la comparación entre las medias de los estudiantes de 
estos centros nos muestra que no hay diferencias significativas entre ambos grupos. En lo que se 
refiere a la media del grado de necesidad de formación en escritura académica, es progresiva. Es 
decir, que los estudiantes necesitan más formación están en el nivel 1 y que según van avanzando 
de nivel, menos formación necesitan. El análisis de varianza o ANOVA nos permite concluir que 
no hay diferencias significativas entre las medias de los grupos analizados.   
         Por tanto, los resultados obtenidos apoyan las hipótesis de las que partimos al principio de este 
estudio, a saber: primero, consideramos que los estudiantes universitarios cameruneses no reciben 
suficiente formación en alfabetización académica (H1). Luego, consideramos que las concepciones 
que tienen los estudiantes sobre la escritura atienden a una idea basada en la escritura como producto 
y no como proceso (H2). En tercer lugar, consideramos que los estudiantes universitarios 
cameruneses tienen dificultades de escritura (H3). Finalmente, consideramos que los estudiantes 
universitarios no reciben consignas de escritura claras cuando tienen que escribir en la universidad 
(H4). A continuación, nuestro propósito será sugerir algunas recomendaciones a partir de las 
aportaciones de nuestro trabajo. Recordamos que la finalidad última es proponer un modelo de 
alfabetización académica para el contexto universitario camerunés en ELE, a partir de los resultados 
obtenidos en esta investigación. 
 
7.2 Algunas limitaciones de este estudio y futuras líneas de investigación 
193 
 
          A continuación expondremos las que son, a nuestro juicio, las dos limitaciones más relevantes 
de este estudio.  Creemos que una de ellas es sin duda, la extensión del cuestionario. A pesar de que 
su diseño, validez y fiabilidad es uno de los valores de esta tesis, creemos que en futuras 
investigaciones podría ser necesario reducir su tamaño. Si no hubiera sido tan largo podríamos haber 
obtenido más respuestas por parte del alumnado universitarios cameruneses. Lamentablemente, de 
los 800 estudiantes de cinco universidades diferentes a los que se les envió el cuestionario, sólo 
contestaron 239 procedentes de tres universidades. Esta evidencia nos hace ser conscientes de que 
los resultados de este estudio no son extrapolables ni pueden generalizarse al contexto universitario 
camerunés en su globalidad. Sin embargo, sí nos brindan datos útiles para obtener un cuadro general 
de las creencias, concepciones y prácticas reportadas en relación con la escritura académica en ELE 
en las universidades de Yaundé I, la Escuela Normal de la Universidad de Yaundé I y la Escuela 
Normal de Marua. En el futuro, podría ser  interesante   obtener   los  resultados  de  otras 
instituciones camerunesas y/o de otros países africanos para hacer una radiografía de la situación de 
la escritura académica de ELE en dicho continente. 
            En segundo lugar, aunque el estudio de la cognición y de las verbalizaciones de los 
estudiantes nos ofrece una información importante para conocer y entender mejor su forma de 
pensar, se ha demostrado también en esta investigación un cierto grado de contradicción entre las 
respuestas de los estudiantes. En efecto, en el capítulo anterior nos hemos dado cuenta que los 
encuestados tenían tendencia a estar de acuerdo con todo lo que se les preguntaba. Este sesgo de 
consentimiento podría impedirnos reflejar un cuadro completo y certero sobre la escritura académica 
en ELE en Camerún. A nuestro juicio, futuras investigaciones a partir de este estudio deberían 
incidir en diseñar nuevas actuaciones para limitar este sesgo al máximo. Por ejemplo, se podría 
hacer observación de las clases de profesores para ver qué hacen de verdad y contraponerlo con las 
respuestas de los estudiantes. También se podría investigar las concepciones de escritura de los 
profesores universitarios para tener una opinión más global y completa sobre el tema. Por último, 
se podría efectuar un estudio detallado los procesos de composición de un texto en clase de ELE en 
la universidad de Camerún y contrastarlo con los datos obtenidos en esta tesis.  
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7.3 Prospectiva: decálogo de recomendaciones a partir de la discusión general 
          En esta sección, vamos a presentar algunas recomendaciones pedagógicas que se basan en 
todo lo que hemos desarrollado en los resultados de nuestra investigación y en las conclusiones. 
Estas recomendaciones tienen como objetivo ayudar a los estudiantes a redactar bien en sus trabajos 
en la universidad, a detectar y a corregir sus problemas de escritura y a convertirse en buenos 
investigadores o profesores que sabrán transmitir sus conocimientos a sus alumnos. También sería 




          Ya que los resultados sugieren que los estudiantes reciben una formación más bien teórica en 
escritura académica, consideramos necesario abordar una formación más práctica, dentro y fuera de 
la clase. En Camerún, “(…) hay también un gran desconocimiento, en el plano de la práctica, de los 
diferentes métodos y técnicas de enseñanza de E/LE. Al margen de los métodos de gramática y 
traducción del método audiolingual, muchos docentes entrevistados (un 95%) desconocen los demás 
métodos y técnicas de enseñanza de idiomas extranjeros” (Bessala,1996a:133). Frente a esa 
situación, lo mejor sería realizar sesiones de formación para profesores de español sobre la 
alfabetización académica de ELE. Dichas sesiones podrán ser impartidas por expertos en escritura 
académica en ELE y tendrían lugar en universidades de diferentes regiones del país para que todos 
los profesores universitarios cameruneses pudieran asistir y recibir la formación necesaria.  
 
Recomendación segunda 
          Estos últimos años, la didáctica de las lenguas extranjeras ha experimentado un cambio 
importante con las tecnologías de la información y de la comunicación. En el ámbito de la enseñanza 
del español como lengua extranjera, varios sitios y páginas web de profesores, de escuelas, de 
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instituciones públicas, de universidades emergieron para satisfacer las necesidades del momento. 
Estos sitios web y materiales informáticos son recursos de calidad para el aprendizaje de lenguas 
extranjeras porque proponen una gran variedad de herramientas pedagógicas. Además de artículos, 
diccionarios, literatura, revistas y ofertas de cursos proponen recursos que facilitan la comunicación 
entre personas y el intercambio de ideas. Asimismo intentan responder a las necesidades y 
preocupaciones entre los profesores de ELE, alumnos y personas que viven en diferentes partes del 
mundo. También pueden ser la solución a muchos problemas (materiales didácticos, efectivos 
pletóricos en las aulas, la formación del profesorado…) a los que se enfrentan actualmente los 
docentes de español en Camerún porque se apoyan en materiales auténticos, proponen actividades 
con un buen nivel cognitivo y proveen interacciones (Mbessa, 2017). Por ese motivo, al final de esta 
tesis se propone una clasificación de recursos, a modo de repositorio en ciernes (ver propuesta I), 
organizado en 5 grupos:  
- GRUPO A: Recursos dedicados a temas relacionados con la escritura académica en L1 y en L2 o 
ELE 
- GRUPO B: Recursos para el profesor de ELE, 
- GRUPO C: Recursos para el estudiante de ELE  
- GRUPO D: Recursos dedicados a temas relacionados con el español 
- GRUPO E: Recursos de comunicación online en español. 
 
  Recomendación tercera 
         También en relación a las TICs, proponemos la organización de foros de debates virtuales para 
los estudiantes de grado y posgrado mediante el uso de las redes sociales, muy populares entre los 
jóvenes. La puesta en marcha de un blog también podría proporcionar materiales didácticos para los 
estudiantes y contribuir a mejorar las habilidades de comunicación escrita. Los grupos de Facebook 
también les permitirían intercambiar opiniones entre ellos y les ayudarían con cualquier aspecto de 
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la escritura académica. Las redes sociales constituyen un espacio virtual de intercambio libre para 
cambiar impresiones fuera del marco formal del aula, en un lenguaje propio de la conversación oral 
y cotidiana, para resolver dudas de la asignatura u otros temas, fomentar la camaradería y crear 
sensación de grupo. 
         También sería la ocasión de ir más allá del contexto camerunés y poner en marcha 
intercambios universitarios y culturales entre por ejemplo futuros profesores de ELE de la 
Universidad de Yaundé I y futuros profesores de ELE de la Universidad Autónoma de Madrid. Esta 
iniciativa podría también favorecer el intercambio de materiales didácticos. 
 
Recomendación cuarta 
          Proponemos crear y poner a disposición de los estudiantes de ELE una guía sobre escritura 
académica consultable y descargable desde la página web de la universidad o desde el blog que se 
hubiera creado anteriormente. La guía cubriría todo lo que un estudiante necesita saber para 
construir sus trabajos escritos en cualquiera de sus posibles variedades, tantos para alumnos 
principiantes en escritura como para estudiantes avanzados.  
 
Recomendación quinta 
          También recomendamos centrar la enseñanza de la escritura académica de ELE en los géneros 
discursivos y abordar el tema en los diferentes seminarios de reciclaje del personal docente, 





          A partir de los resultados de esta tesis, sugerimos a las autoridades universitarias camerunesas 
poner en marcha dos asignaturas de producción escrita en primer y segundo ciclo y dos asignaturas 
de Taller de escritura en primer y segundo ciclo en español académico, adaptadas a las 
características de los alumnos cameruneses. En las próximas páginas presentamos una propuesta de 




Propuesta I: repositorio de materiales en línea para el 
desarrollo de la escritura académica en ELE. 
 
GRUPO A: Recursos dedicados a temas relacionados con la escritura académica en L1 y el 
L2 o ELE 
 GRUPO A: Recursos dedicados a temas relacionados con la escritura académica en L1 y en L2 











Universidad de Nebrija El Centro de Escritura Nebrija (CEN) es un 
servicio gratuito que pretende ayudar a sus 
visitantes con el proceso de escritura y a ser 







   
Universidad Pompeu Fabra 
El Centro de Redacción es una web de soporte a las 
necesidades de redacción y comunicación 
académica que la Universidad Pompeu Fabra. La 
sección de textos académicos ofrece una gran 
cantidad de materiales muy útiles para trabajar la 
expresión escrita con fines académicos con 







Universidad de Alcalá de Henares  Escuela de escritura 
https://portal.uah.es/portal/page/portal/escuela_es
critura 
Universidad Complutense de Madrid Didáctica de la escritura  
https://www.ucm.es/didactica-
lenguayliteratura/grupo-didactext 




Universidad de Navarra-Escritura Académica en L1 y L2 
 
El Centro de Escritura quiere ser un apoyo para el 
desarrollo y consolidación de las destrezas de 
escritura que la universidad requiere, tanto de las 
que presentan un carácter más general como de las 




Universidad Pompeu Fabra Centro de Redacción Virtual 
https://parles.upf.edu/llocs/cr/casacd/visoracs.htm 
 
Graciela Progano  Lectura y escritura en el profesorado 
http://lecturayescritura-profesorado.blogspot.com/ 
 
Blog  Blog en el que se habla de puntos problemáticos de 




Youtube  Vídeos que ofrecen información útil sobre 
gramática del español, ortografía, vocabulario, 
redacción y todo lo que te pueda interesar sobre 






Portal literario que además de otros materiales, 
cuenta con una biblioteca que incluye libros que se 
pueden descargar sobre ortografía, gramática y 
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escritura y una sección de usos y dudas del 
lenguaje 
www.casaescritura.com 
CREA - Centro de Recursos para Escritura Académica  Sitio web que recoge recursos para trabajar la 
escritura académica. En él se recoge información 
sobre tipos de escritos, el proceso de escritura, 
dudas de gramática, vocabulario, ortografía y 
puntuación, y los distintos formatos.  
http://sitios.ruv.itesm.mx/portales/crea/ 
 
Developing Writing Skills in Spanish 
 
 
 Página asociada al libro Developing Writing 
Skills in Spanish en la que se recogen actividades 
web complementarias al manual que pueden 
utilizar a modo de ampliación o para reforzar 
diferentes aspectos de la adquisición de la lengua 
o de la expresión escrita, una guía para el profesor 
y una serie de enlaces con recursos que se pueden 
utilizar para ampliar y reforzar los contenidos de 
cada capítulo 
www.developingwritingskills.com 
Las 1008 palabras más usadas del castellano 
 
Fichas para aprender vocabulario y trabajar la 
escritura creativa. Consta de fichas en las que se 
propone escribir textos usando palabras incluidas 
entre las mil más frecuentes del castellano según 




















Español desde el balcón 
 
Sitio para profesores de ELE, con ideas prácticas 
para usar en clase. Se incluyen temas puntuales con 
los que todos los profesores nos enfrentamos a 
diario respecto de la gramática, el vocabulario, la 
redacción, la lectura, o el uso de vídeos o audios. 
https://sites.google.com/griffith.edu.au/spanish-
from-the-balcony 
Graciela Vázquez La página está dedicada a todas aquellas personas 
que deseen publicar, leer y discutir temas 
relacionados con el discurso académico en 






Formación básica de personas adultas  
 
Tres de las secciones están relacionadas con la 
enseñanza de ELE:  
- Fichas de ortografía básica castellana on-line  
- Ejercicios de verbos y vocabulario básico 
- Ejercicios de lectura y escritura on-line   
www.xtec.es/%7Ejvaldelv/castellan.htm 
Blog Los dictados en la clase de ELE: Blog que reúne 
bibliografía, ideas y recursos para utilizar los 
dictados en la clase de ELE de una manera lúdica 





Lingolía - Español 
 
 Sitio web en el que se incluyen materiales para el 





Sitio que ofrece una gran cantidad de actividades 




 Herramienta que permite detectar errores 
cometidos por los estudiantes de español y 
ayudarles a mejorar sus expresión escrita.  
Incluye también una guía de gramática. En ella se 
recogen aquellos aspectos que los autores 
consideran clave para ayudar a los estudiantes a 
evitar errores en tareas de escritura.  
https://spanishchecker.com/ 
Cecilia Culebra y Vives 
 
 
Taller de ortografía y redacción básicas 
www.cenidet.edu.mx/subaca/web-
dda/docs/ortografia_basica.pdf 
 Formación en línea para ser profesor de español 
como lengua extranjera (ELE) 
https://eleinternacional.com/ 
 
Todoele.net  Todoele.net es un espacio creado por y para 
profesores de español como lengua extranjera 
donde puedes encontrar información, materiales y 
recursos para la enseñanza del español. 
http://www.todoele.net/index.html 
 
Informática educativa para el profesor de ELE http://www.mec.es/redele/index.shtml 
Es la red electrónica de didáctica del español como 
lengua extranjera (RedELE). 
Propuestas y materiales didácticos http://www.profes.net/ 






GRUPO B: Recursos para el profesor de ELE 
GRUPO B: Recursos para el profesor de ELE 
Informática 
educativa 
- Interhelp! Ayuda al navegante: Guía para los internautas no experimentados. 
Información sobre el manejo de algunas herramientas de informática educativa, 
respuestas a preguntas más frecuentes, glosarios de términos habituales, enlaces, etc. 
http://www.interhelp.org/ 
- Tucows: Acceso a shareware y freeware (herramientas informáticas gratuitas). 
http://www.tucows.com/ 
- Tripod: servicios, medios y orientaciones para crear y recrear uno mismo su propia 
página web. 
http://www.tripod.es/hpstudio 
- The virtual CALL Library: acceso a programas para el aprendizaje de idiomas 
asistido por ordenador. 
http://www.sussex.ac.uk/langc/CALL.html 
- Hotpotatoes: programa formado por secuencias en lenguaje javascript que 
conforman media docena de programas de autor, en los que el usuario sólo ha de 
aplicar sencillas instrucciones para crear sus propios ejercicios. 
http://platea.pntic.mec.es/~iali/CN/Hot_Potatoes/intro.htm (tutorial) 
http://web.uvic.ca/hrd/hotpot/ (descargar programa) 
- Quia!: programa para crear juegos interactivos. 
http://www.quia.com/tutoract.html (tutorial) http://www.quia.com/spanish.html  
- Ayuda sobre Internet, cursos y actividades de formación: página del Programa de 
Nuevas Tecnologías de la Información y de las Comunicaciones (PNIC) del Ministerio 
de Educación español. 
http://www.pntic.mec.es/ 
- Programación y utilidades en castellano 
http://www.programacion.net 
- La página de la Lengua Española: acceso a herramientas informáticas para ayudar 
a aprender español 
http://www.dat.etsit.upm.es/~mmonjas/spanware.html 




- ESPAN-L: primer foro telemático que se creó para profesores de ELE. 
Dirección para suscribirse: listserv@vm.tau.ac.il 
- Español Urgente: Lista de debates sobre el idioma organizada por la agencia 
española EFE 
Dirección para suscribirse: listserv@eunet.es 
- Foros del Centro Virtual Cervantes: foros de discusión cuyo objetivo es aportar 
reflexiones acreditadas y rigurosas en torno a cuestiones didácticas planteadas por los 
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usuarios (tipos de foros: foro didáctico, foros del hispanista, foro del español, foro 
TIC). 
http://cvc.cervantes.es/foros/default.htm 
- Espacio de debates del Centro Virtual Cervantes: acceso a debates sobre temas 
de la actualidad cultural o lingüística española. 
http://www.cvc.cervantes.es/debates/ 
- RedIRIS: Red académica española con acceso a múltiples listas de distribución. 
http://www.rediris.es/list/ 
- INFOling: Lista de distribución para la investigación y la formación continua de 
los profesores de ELE. 
http://elies.rediris.es/infoling/ 
ELE en general 
- Páginas de las Consejerías de Educación de las embajadas españolas: acceso a 
enlaces, datos útiles, recursos de interés y toda clase de información relacionada con 
la enseñanza y la promoción del español en los ámbitos de cada consejería. 
Directori de Consejerías de Educación: 
http://www.mec.es/educa/jsp/plantilla.jsp?id=31yarea=internacional 
Casos vanguardistas de estas iniciativas: 
- Consejería de Educación. Embajada de España en 
Washington 
http://www.mec.es/sgci/usa/es/home/index.shtml 
- Consejería de Educación, Embajada de España en 
Londres 
http://www.mec.es/sgci/uk/es/home/index.shtml 
- Consejería de Educación, Embajada de España en 
Bélgica 
http://www.mec.es/sgci/be/es/home/index.shtml 
Consejería de Educación, Embajada de España en Francia 
http://www.mec.es/sgci/fr/es/home/index.shtml-  
- RedELE: red electrónica de didáctica del español como lengua extranjera. 
Plataforma de difusión y servicio a la comunidad de profesores de ELE de todo el 
mundo. 
http://www.mec.es/redele/index.shtml 
- Studyspanish: iniciativa extraoficial que ofrece un repertorio de posibilidades para 
complementar la clase de español. 
http://www.studyspanish.com 
- Recapitulación de páginas personales interesantes: 
- Página de Hans Le Roy: espacio multilingüe de enseñanza completo y 
variado. Acceso la descarga de programas y software educativo, a artículos 
de interés y a enlaces con una gran variedad de contenidos culturales. 
http://www.hlrnet.com/ 




- Netaurus, de Rafael Mellado 
http://www.netaurus.com 





- Comunidad Virtual de profesores: acceso a un banco de recursos según la 
disciplina y el nivel. 
http://www.profes.net/ 
- Comunicativo.net: iniciativa de la escuela International House de Madrid 
http://www.ihmadrid.com/comunicativo/ 
- Gram@clicando: ejercicios de gramática española 
http://pot-pourri.fltr.ucl.ac.be/gra/default.htm 
- Didactired: sección semanal del Centro Virtual Cervantes (CVC) en la que se 
publican actividades dirigidas al profesor de español. 
http://cvc.cervantes.es/aula/didactired/default.htm 




- Eldyele: portal del español como lengua extranjera 
www.eldigoras.com/eldyele/04propuestas.htm 
- Rayuela: sección del CVC con propuestas interactivas. 
http://cvc.cervantes.es/aula/pasatiempos/default.htm 
- Revista Acti/España, editada por la Consejería de Educación de la Embajada de 
España en Londres. Revista de auxiliares de conversación: acceso a actividades para 
la clase de español. 
http://www.mec.es/exterior/uk/es/consej/es/publicaciones/actiespania.shtml 
- Revista Materiales editada por la Consejería de Educación de la Embajada de 
España en Estados Unidos y Canadá: propuestas de actividades en función del nivel 
del aprendiz. 
http://www.mec.es/exterior/usa/es/publicaciones/materiales/portada.shtml 
- Página de la Asociación para la Difusión del Español y la Cultura Hispánica 
(ADES) 
http://www.adesasoc.com 
- Sección “Ideas para la clase de ELE” de la editorial Difusión 
http://www.difusion.com/ele/ideas/ 






- Biblioteca Virtual de RedELE: espacio para alojar materiales variados de interés 
para la formación del profesorado de ELE y para la enseñanza/aprendizaje de ELE. 
http://www.mec.es/redele/biblioteca.shtml 
- Enciclopedia virtual de tecnología educativa 
http://dewey.uab.es/pmarques/evte.htm 
- Estudios de lingüística del español (ELiEs) 
http://elies.rediris.es/ 
- MarcoELE: Revista de didáctica de ELE 
http://www.marcoele.com/ 
- Modern Language Journal: publicación trimestral de la Federación Nacional de 
Asociaciones de Profesores de Lenguas Modernas (NFMLTA) 
http://polyglot.lss.wisc.edu/mlj/ 
- Revista Cutura e intercultura en la enseñanza del español como lengua extranjera 
http://www.ub.es/filhis/culturele/index.html 
- Revista Espéculo: publicación electrónica de estudios literarios pero también de 
asuntos relacionados con la didáctica de lenguas. 
http://www.ucm.es/info/especulo/ 
- Revista electrónica de los hispanistas de Brasil 
http://www.hispanista.com.br/revista/numeros_anterioresesp.htm 
- RedELE:  Revista electrónica de didáctica del español como lengua extranjera 
http://www.mec.es/redele/revista.shtml 
- The Internet TSL Journal: artículos, trabajos de investigación, juegos, ideas y 






- Diccionario de términos clave de ELE 
http://cvc.cervantes.es/obref/diccio_ele/default.htm 




- Eurodicautom (Servicio de Traducción de la Unión Europea) 
http://iate.europa.eu/ 
-  Diccionario Vox 
http://www.diccionarios.com 
- Diccionario de variantes del español 
http://www3.unileon.es/dp/dfh/jmr/dicci/0000.htm 
- Diccionarios de la Universidad de Oviedo 
http://www.etsimo.uniovi.es/links/idiomas.html 




- Sección de diccionarios de La página del español, de Ricardo Soca 
http://www.mediosmedios.com.ar/Diccionarios.htm 
 






- Gramática de Andrés Bello 
http://www.cervantesvirtual.com/FichaObra.html?Ref=7170 





- Gramática de Carlos Cabanillas 
http://www.geocities.com/gramabrevis 









- El juego  
http://amnesia.eljuego.free.fr/Fichas_gramatica/FG_enlaces.htm 

















- Red Iberoamericana de Formación de Profesores Universitarios 
en Tecnología Educativa. 
http://www.uib.es/depart/gte/tematica/red.html 
- Programa de Nuevas Tecnologías del Ministerio de Educación y 
Cultura español 
http://www.cnice.mec.es/ 
- Máster universitario en Nuevas Tecnologías de la Información y 
de la Comunicación, UNED 
http://www.uned.es 




- Curso de especialización en educación y formación a distancia a 







- Sección “Formación de profesores” del CVC 
http://cvc.cervantes.es/aula/formacion/default.htm 
- Sección de “Formación de profesores” de Elenet 
http://formacion-profesores-ele.elenet.org/ 




- Educateca: índice de centros de formación en España 
http://www.educateca.com 
- Educaweb: buscador por tipos de estudios 
http://www.educaweb.com/ 
- Universia: portal de las universidades de España e 
Hispanoamérica 
http://www.universia.net 





GRUPO C: Recursos para el estudiante de ELE 
GRUPO C: Recursos para el estudiante de ELE 
Recursos 
generales28 
- Lingu@net Europa: centro virtual de recursos de Internet para el aprendizaje de lenguas. En la 
sección “materiales para la enseñanza”, el estudiante puede acceder a un listado de propuestas 
didácticas. 
http://www.linguanet-europa.org 




28 Por recursos generales entendemos todas aquellas rutas que sitúan virtualmente a los estudiantes en el país, la 
cultura o el escenario deseados facilitando el acceso a la realidad cultural y lingüística extranjera. El lector podrá 
comprobar que el concepto de malla múltiple que sustenta Internet hace difícil segmentar conceptualmente los 
contenidos de unas y otras páginas. 
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- Learn Spanish / Spanish Resources: bases de datos con enlaces a variedad de recursos generales 
en la red. 
http://www.lingolex.com/learnspanish/index.html 
http://www.spanishresources.org/ 
- Estrellita: listado (en inglés) de recursos en la red para la educación bilingüe en Estados Unidos. 
http://www.estrellita.com 
- Pour tout apprendre en ligne: acceso a varios enlaces interesantes para aprender español (y otras 
lenguas) on line. 
http://www.abc-apprendre.com/langues/espagnol.php 
- Spanish Grammar y Vocabulary tutorials: Completísimo directorio de enlaces sobre gramática 
y vocabulario. 
http://www.cuyamaca.net/ddetwile/Resources/spanishgrammar.asp 
- Hot Internet sites ¡en español!: Directorio de enlaces interesantes clasificados por niveles (in 
inglés). 
http://www.kn.att.com/wired/fil/pages/listspanish.html 
- Nueva tierra: cursos, trucos y materiales en la red 
http://www.nueva-tierra.com/index.html 





- Apprendre à parler espagnol: sitio que facilita intercambios lingüísticos desde un punto de vista 
pedagógico con nativos a través del correo electrónico, el chat o conversaciones orales. 
http://www.mylanguageexchange.com/Learn_fr/Spanish.asp 
- Chatear en español: lista de chats para chatear con nativos o con estudiantes cuya lengua meta 
sea el español sin que haya control académico. 
http://www.hlrnet.com/spchateo.htm 
- Chat IRC Hispano: Acceso a una red social hispana con la que entablar conversaciones escritas y 
orales. 
http://www.irc-hispano.es/ 
- Emoticones: recapitulación de signos para expresar estados emocionales. 
http://www.lalinea.com/emoticon.htm 
- Foreign language student chat: acceso a un chat que invita a realizar contactos en español (aunque 
a las instrucciones estén en inglés). 
http://www.geocities.com/Athens/Acropolis/1506/studentchat.html 
- Hispachat: Acceso a chats temáticos que reúnen a distintas comunidades virtuales y presenta 
también una clasificación de chats por espacios geográficos. 
http://www.hispachat.com/ o bien http://www.ya.com/chats/ 




- Spanishchat: portal que invita a chatear en español y, además, ofrece información sobre qué es un 
chat, para qué sirve, cómo desenvolverse en este medio, cuáles son las reglas más habituales que lo 









- TECLA: Revista electrónica que facilita material didáctico para el 
aprendizaje del español, publicada por la Consejería de Educación de la 
Embajada de España en el Reino Unido. 
http://www.bbk.ac.uk/tecla/ 
- Página de Juan Ramón Arana: acceso a una gran variedad de ejercicios 
gramaticales. 
http://mld.ursinus.edu/~jarana/Ejercicios/ 
- Comparative CaberLexicon:  acceso a una gran ayuda léxica sobre 
terminología relacionada con los ordenadores y las nuevas tecnologías. 
Asimismo, presenta completo listado a otros recursos sobre la lengua 
española. 
http://www.telefonica.es/fat/elex.html 
- Página de Tyler Jones (en inglés): acceso a tres lecciones introductorias en 
las que se presenta vocabulario básico sobre pronombres, números, colores, 
etc. y algunos ejercicios sobre los verbos ser y estar. Se trata también 
algunos aspectos fonéticos.  
http://www.ilovelanguages.com/Spanish/ 
- Spanish language, de Tom Penick: vocabulario básico de supervivencia y 
una colección de informaciones útiles para viajeros norteamericanos con 
nociones de español. 
 http://www.johnzap.com/spanish.html 
- Cuyamaca.net: acceso a una gran variedad de ejercicios autocorrectivos. 
http://www.cuyamaca.net/ddetwile/Resources/spanishgrammar.asp 
- ADES: materiales y lecturas de para los primeros niveles (A1 y A2). 
- http://www.adesasoc.com/material.htm 









29 Por materiales no interactivos entendemos aquellos materiales editados en soporte informático para Internet que 
son una mera transposición al soporte digital y el medio cibernético de lo que hasta la fecha se publicaba en papel. 
30 Los materiales interactivos hacen referencia a recursos dotados de sistemas capaces de interactuar con el 
estudiante, esto es, de adaptar su funcionamiento a las acciones que se ejecutan (por ejemplo: ofrecer ayudas ante 
un error, facilitar una evaluación comentada, registrar las respuestas, etc.). 
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- Aula de Lengua del CVC (Centro Virtual Cervantes): Acceso a la Aveteca, 
archivo de todas las actividades interactivas clasificadas por niveles. 
http://www.cvc.cervantes.es/aula/ 
- Rayuela: colección de un millar de actividades lúdicas interactivas. 
http://cvc.cervantes.es/aula/rayuela/ 
- Lecturas paso a paso: selección de actividades interactivas para practicar 
la comprensión lectora.  
http://cvc.cervantes.es/aula/lecturas/ 
- Diplomas de español: recopilación de exámenes de convocatorias 
anteriores para la obtención de los Diplomas. 
http://www.cvc.cervantes.es/aula/dele/ 
- Más arriba: Ejercicios interactivos creados por la Universidad de Trent 
(Canadá). 
http://www.trentu.ca/academic/modernlanguages/spanish/masarriba/ 
- Studyspanish: ejemplos de interactividad junto a diversos listados de 
vocabulario práctico para anglohablantes. 
http://www.studyspanish.com/ 
- La página del Proyecto Camille, de la Universidad Politécnica de 
Valencia: ejemplos de ejercicios interactivos que han publicado en CD-Rom. 
http://www.upv.es/camille/ 
- Página de J.M. Soto Arriví, de la Universidad de Indiana: 
Materiales presentados a través de enlaces, así como numeroras 





GRUPO D: Recursos dedicados a temas relacionados con el español 
GRUPO D: Recursos dedicados a temas relacionados con el español 
Autor (institución, editorial o 
grupo de especialistas) 
Tipo de recurso 
Real Academia Española 
Diccionario de autoridades 
http://www.rae.es/ 




Corpus de referencia del Español Actual (CREA) 
http://corpus.rae.es/creanet.html 
Corpus Diacrónico del Español Actual (CORDE) 
Ir a http://www.rae.es/ y seleccionar corpus CORDE. 
Instituto Cervantes 
Centro Virtual Cervantes http://www.cervantes.es o directamente en 
http://cvc.cervantes.es/, en él encontramos: 
- El buscador El Oteador que ofrece, por una parte, un completo 
índice de enlaces relacionados con la lengua y la cultura hispanas y, 
por otra parte, es un buscador especializado de recursos de Internet. 
- el Archivo Gramatical de la Lengua Española de Salvador 
Fernández Ramírez. 
- Las Actas de los Congresos Internacionales de la Lengua 
Española. 
- Distintas ediciones del anuario institucional sobre El español en 
el mundo. 
- La sección del Rinconcete: propuestas didácticas y artículos 
relacionados con la lengua y la cultura. 
- Espacios dedicados a grupos con intereses específicos (Foro 
didáctico, Foro del español de hoy y mañana, Foro del hispanista, 
Foro TIC- Tecnologías de la Información y de la Comunicación). 
- La Oficina del Español en la Sociedad de la Información 
(OESI), cuya función es servir de plataforma a las industrias 
culturales y de las tecnologías de la información y lograr que estas 
tecnologías estén al alcance de todos. 
Ministerio de Asuntos Exteriores 
Sí España: servicio de información sobre distintos aspectos de 
España: la geografía, la sociedad, la historia, las lenguas, las 




Vademécum de Español Urgente: Repertorio de comentarios 
lingüísticos sobre el uso de la lengua española con el objetivo de 
aportar criterios para evitar la dispersión lingüística y la invasión 
indiscriminada de neologismos. 
http://www.agenciaefe.com/esurgente/lenguaes/ 
Iniciativas personales 
La Página del Idioma Español (Ricardo Soca): página dedicada a la 
difusión de noticias, entrevistas y artículos relacionados con la lengua 
y la cultura. 
http://www.elcastellano.org/ 







GRUPO E: Recursos de comunicación online en español 
GRUPO E: Recursos de comunicación online en español 
Listas de correo (listas de 
distribución + listas de 
discusión) 
- Servicio de Listas de distribución (RedIRIS) 
http://www.rediris.es/list/ 
A partir de esta dirección, se accede a otras listas de carácter general sobre la 
lengua y la cultura: 
- Apuntes, Lista del Español Urgente, Agencia EFE 
- Ecosel, Lingüística teórica y aplicada, Sociedad Española de Lingüística 
- Infoling, Distribución de información sobre lingüística española 
- Larepa, Historia contemporánea de España 
- Letralia, Revista literaria de escritores latinoamericanos 
- Traducción, Traducción en España 
-Directorio de Listas de correo 
http://www.geocities.com/WallStreet/1962/listas.html 
- Listas de discusión sobre el idioma español 
http://www.el-castellano.com/foros.html 
 
Foros de debate o grupos 
de noticias 
- Grupos nacionales de noticias (RedIris) 
http://www.rediris.es/netnews/infonews/usenet_info.es.html 
Acceso a: 
- Hispania, Foro sobre la lengua española 
- Literato, Foro sobre literatura en castellano 
 
Chats 
- Directorio de chats en español 
http://www.todochat.com/ 
http://www.hlrnet.com/spchateo.htm 
- Chatmanía, La Biblia del chat 
http://www.ciudadfutura.org.es/Chat/chat.htm 




Propuesta II  
                           TALLER DE ESCRITURA ACADÉMICA 
 
NIVEL  I (correspondiente a los niveles B1 y B2 del MERC) 
CONTEXTUALIZACIÓN: El taller de escritura que presentamos a continuación está 
diseñado para un nivel  B1 y B2 de  estudiantes universitarios de ELE de la universidad de 
Yaundé I.  Las características socioculturales y económicas del entorno en el que se sitúa 
esta institución son de nivel medio. 
       
TEMPORALIZACIÓN: La duración será de 5 sesiones presenciales de dos horas y 
media (2:30) cada una, repartiéndose en una sesión semanal (a convenir con la facultad). 
También tendremos 10 horas no presenciales para que los estudiantes puedan trabajar los 





Al final de este taller el estudiante deberá ser capaz de: 
1. Conocer tanto en la teoría como en la práctica algunos géneros de la 
escritura académica. 
 
2. Desarrollar competencias de escritura académica en ELE partiendo del  
supuesto de que es indisociable del proceso de investigación en la 
Universidad. 
 
 3. Organizar y estructurar un discurso, observar su adecuación, 
coherencia y cohesión, combinar formas gramaticales para lograr un texto 
trabado y utilizar el lenguaje para diversas finalidades en actividades 
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comunicativas o mediante distintos géneros discursivos de la comunidad 
de habla en la que se desenvuelve la persona. 
 
4. Promover una actitud activa, analítica y crítica con  respecto  al  rol  de  








Al final de este taller el alumno deberá ser capaz de: 
1. Conocer los procesos de composición escrita 
2. Saber argumentar y exponer un trabajo de investigación 
3. Saber desarrollar un texto teniendo en cuenta la adecuación, la 
coherencia y la cohesión 
4. Saber relacionar y conectar las ideas dentro de un texto 
5. Saber citar y presentar referencias bibliográficas 
 
Vamos a aprender a: 
1.1. Planificar un texto 
1.2. Escribir un texto 
(textualización) 
1.3. Revisar un texto 
2.1. Apoyar y enunciar una 
posición 
2.2. Elaborar y organizar ideas 
2.3. Presentar argumentos y 
refutaciones 
2.4. Manifestar desacuerdo 
2.5. Redactar textos claros y 
comprensibles 
2.6. Cooperar en situaciones de 
comunicación. 
2.7. Extraer sentidos, 
informaciones, ideas principales 
y secundarias de un texto 
3.1. Adecuar el texto para la 
situación planteada. Tener en 
cuenta al destinatario y ajustar al 
estilo y a las convenciones del 
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género. Destacar  las  ideas  más  
importantes y ofrecer detalles 
que sirven de apoyo a sus 
argumentos  
3.2. Emplear un registro 
totalmente adecuado a la 
tipología textual además de un  
léxico especializado. Escribir  
textos claros,  coherentes  y  bien  
estructurados.  
 
3.3. Mostrar un buen control  de  
elementos organizativos, 
conectores y otros mecanismos 
de cohesión. Ser capaz de 
integrar varios temas, resaltar las 
ideas principales e incluir ideas 
complementarias, conclusiones y 
ejemplos adecuados. 
3.4. Tener un vocabulario  
amplio  y  mostrar  un  buen  
dominio  de  expresiones  
idiomáticas  y  coloquiales. 
Expresar opiniones y 
afirmaciones con precisión. 
3.5. Producir textos claros, bien 
estructurados. Elegir los  
elementos  lingüísticos  más  
apropiados  para  la  construcción  
del  discurso  y  mostrar un  alto  
grado  de  corrección  gramatical  
que  le  permite  expresarse  con  
claridad. 
4.1. Entrelazar las ideas en una 
oración 




4.3. Redactar   de   forma   clara   
y coherente    gracias    al    uso 
correcto   y   variado   de   los 
conectores     lógicos     y     las 
referencias 
5.1. Citar con normas APA 
5.2. Citar y referenciar un libro, 
una antologia, un articulo de 
revista, un articulo de periodico, 
una comunicacion en congreso, 
una web, etc. 










      
      Las actividades se organizarán entorno a una cooperación e interacción 
entre el profesor y el alumno. Trataremos de trabajar sobre actividades  
dinámicas para que los alumnos disfruten aprendiendo los conceptos de este 
taller, facilitando la adquisición de aprendizajes significativos, teniendo en 
cuenta los conocimientos  previos, cuidando la progresión de contenidos, 
procurando una atención individualizada en la medida de lo posible y teniendo 
en cuenta las peculiaridades. 
Las clases serán  teórico-prácticas. En la  primera  parte (aproximadamente  45  
minutos) analizaremos  y  discutiremos las  convenciones  de  cada  género de  
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la  escritura  académica  tal  como  la plantea  la  bibliografía  específica.  El  
resto  del  tiempo  de  clase  estará íntegramente dedicado  a  la  discusión  de 
los  textos  de los  alumnos en  modalidad  taller,  es  decir,  se realizarán  
ejercicios  de  escritura  que  serán  revisados  y  criticados  colectivamente  con 
miras a producir distintas instancias de reescritura.  
El trabajo en el aula se organizará de la siguiente manera: 
• Al  principio  del  curso,  cada  alumno  pactará  con  la  docente y  con  el  
grupo un proyecto  de  escritura propio.  Este  proyecto  puede  ser la escritura 
de un texto en  relación con su campo disciplinar  o una  ponencia 
correspondiente  a  su nivel de estudio.  Al  final  de  la  cursada,  ese proyecto 
pasará por  sucesivas  revisiones  y  reescrituras.  
• Paralelamente al trabajo con ese proyecto se realizarán distintas tareas de 
escritura con  el  objetivo  de  aprender  y  practicar  las  convenciones  de  cada  
género. 
• A partir de la clase número 3, cada estudiante actuará como primer evaluador 
del proyecto de un compañero  (práctica  de simulación  de  comité  de  
arbitraje).  Para ello, deberá traer una evaluación escrita de 1 a 3 páginas que 
servirá para iniciar la discusión del trabajo. 
Enfoque comunicativo 
         El profesor será el moderador  de las actividades, el alumno participará en 
todas las decisiones que afecten al proceso de enseñanza-aprendizaje. El 
profesor se encargará también de solucionar dudas y dificultades, proponer 
actividades en función de las necesidades e intereses de los alumnos, 
seleccionar un “input” más adecuado, armonizar la dinámica de los grupos, 
facilitar la comunicación entre los estudiantes y propiciar el autoaprendizaje. 
      El alumno se convertirá en el centro del proceso de aprendizaje, responsable 
de su propio aprendizaje, es autónomo. Los alumnos tienen que recuperar cierto 
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protagonismo durante las clases para poder desarrollar una mayor actividad 
cognitiva y aprender mejor. 
 
 
El taller se dividirá en 5 bloques correspondientes a cada actividad 
BLOQUE 1 Los procesos de composición escrita 
BLOQUE 2 La argumentación y la exposición 
BLOQUE 3 
El desarrollo textual: adecuación, 
coherencia y cohesión 
BLOQUE 4 
¿Cómo relacionar y conectar las ideas 
dentro de un texto? 




          Al final del taller pasaremos un cuestionario a los estudiantes para que puedan valorar sur 
aprendizaje. Así, comprobaremos si hemos cumplido o no los objetivos establecidos al principio del 
taller. En el cuestionario, tendrán que valorar del uno (lo peor) al cinco (lo mejor) lo aprendido en 
el  curso. 
He aprendido… 
 
Los procesos de 
composición escrita 
1 Cómo relacionar las ideas 













1  1 
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Cómo desarrollar un texto 
según la adecuación, la 








          A continuación, vamos a presentar dos bloques o actividades a modo de ejemplo para ver 




ACTIVIDAD 1: LOS PROCESOS DE COMPOSICIÓN ESCRITA 
 
          En esta actividad vamos a hacer una simulación de un examen escrito. Se trata precisamente de una 
situacion de escritura experimentada sobre la preparación de un examen  para ayudar a los estudiantes a 
apropiarse de los contenidos de la asignatura, a repasar los contenidos de la asignatura, a tomar conciencia de 
los niveles textuales involucrados en los criterios de corrección, a detectar las dificultades de comprensión y 
explicarlas. Ya que estamos con estudiantes de filología hispánica, el tema será el siguiente:  
 
Sujeto: La generación del 98 y la generación del 27: similitudes y diferencias. 
 
 1. Para empezar el profesor preguntará a los estudiantes cuál es el esquema que suelen usar cuando tienen 
que pasar un examen escrito, cómo abordan su escritura. Después de escuchar y anotar en la pizarra las 
diferentes respuestas, el profesor recuerda de nuevo el esquema del ensayo tradicional (introducción, cuerpo 
principal y conclusión) pero subraya que dentro de estos tres bloques existe otro trabajo que se tiene que realizar 
para lograr un texto eficiente. 
    El profesor explicará a los estudiantes que la enseñanza de estrategias de lectura y escritura es desarrollar la 
competencia comunicativa, en concreto, las destrezas de comprensión y expresión escrita. Estas estrategias  se 
enfocan en la planificación, escritura y revisión más que en recursos lingüísticos. Por eso, se van a fijar en la 
estructura y organización de los textos de los estudiantes en el nivel global y en relación con los objetivos, la 
audiencia y el mensaje. De igual manera, añade que hay que fijarse en la estructura de las partes textuales 
(parrafos u oraciones), su organización y su codificación para lograr un buen texto. 
     Para lograr este texto eficiente, tendrán que seguir un proceso: La planificacion, la escritura (textualizacion) 
y, por fin, la revisión. 
A.  La planificación (representación de la situación, formulación de propósitos, genesis y organización 




          Primero, el profesor pide a los alumnos que pongan por escrito los pensamientos emergentes sobre el 
tema a partir de los cuales producir el texto antes de empezar a leer o escribir. Esta técnica ayuda al alumnado 
a evitar “la prosa basada en el autor” y ayuda a tener un enfoque propio. Hacer las típicas y clásicas preguntas 
de quién, cómo, cuándo, por qué, a quién, dónde, etc. 
Sobre la planificación del texto, el profesor tendrá que explicar cada paso como presentamos a continuación: 
- Génesis de ideas, tienen que dedicar tiempo suficiente en lo que van a incluir en el texto.  
- Auditorio (destinatario), tienen que pensar en la persona a la que se dirigen e intentan acomodarse a él.  
- Seleccionar las ideas con mayor relacionadas con el texto. 
- Ordenar las ideas usando esquemas, mapas mentales, diagramas, organigramas o cuadros para organizar el 
texto.  
- Usar siempre borradores para organizar las ideas antes de pasar el texto a limpio. 
 y no empezar a escribir directamente. 
B. La textualización (referencia, linealizar, transcribir) 
 
          Cuando se hayan trabajado los puntos anteriores, los estudiantes tendrán que transcribir el texto  y 
crear su propia composición siguiendo los pasos enunciados en la etapa precedente. 
          Mientras los alumnos están escribiendo en clase el profesor irá prestándoles la ayuda que necesiten. 
siempre manteniéndose al margen para que sean los alumnos los protagonistas de su propia producción. el 
profesor estará disponible para resolver cualquier duda que tenga el alumno en el proceso de confección 
del texto. 




          El profesor tiene que hablar de la importancia de  la revisión, releer, pensar de nuevo, objetar y cambiar 
el escrito sin dejar la opción de volver atrás y de cambiar las cosas.  Asimismo, la revisión del texto mejora el 
producto escrito y desarrolla el saber del escritor en la óptica del destinatario. 
El profesor tiene que insistir en los puntos siguientes: 
- No tienen que revisar sólo la superficie del texto como frases y palabras 
- Revisar el texto en su conjunto 
- Si es necesario hay que borrar y volver a pensar un tema 
- Buscar descubrir el significado al confrontar lo ya escrito con las expectativas del lector (el lector aquí es el 
profesor) 
- Detectar errores que pueden ser de diferente índole,  por ejemplo, errores de adecuación, coherencia, 
cohesión, gramática y léxico. 
 
El profesor revisa y comenta los borradores de los estudiantes. También identifica errores en el uso, la 
dicción y el estilo en un primer borrador y les piden a los estudiantes que corrijan estos errores cuando 
revisan.   
D. Puesta en común 
los estudiantes valorarán lo aprendido a través de la puesta en común y se esforzarán a aprender de los errores 
cometidos. 
        El profesor podrá aprovechar para corregir de nuevo. Antes, recogerá los diferentes tipos de errores que 
los estudiantes habrían cometido. Luego se pasará estos fallos a una transparencia y se proyectarán para que 
toda la clase pueda corregirlos. Así, se mantiene el anonimato de la persona que ha cometido la falta, siendo 





ACTIVIDAD 4: ¿CÓMO RELACIONAR Y CONECTAR LAS IDEAS DENTRO DE UN TEXTO? 
 
     En esta tarea proponemos al alumnado una reflexión sobre los conectores lógicos.  Al comienzo de la 
actividad se presenta un texto que servirá de corpus para introducir la lección. Mediante esta actividad, el 
alumno va asimilando de forma progresiva los contenidos temáticos y lingüísticos necesarios para alcanzar los 
objetivos de la actividad. 
1.  Vas a leer un texto sobre la disminución del número de nacimientos en Europa. Después, fíjate en las 
construcciones de las frases. Luego, subraya las palabras o expresiones que sirven para relacionar las ideas.  
 
NACIMIENTOS EN CRISIS 
 
          En Europa el número de hijos por mujer ha iniciado un descenso sin pausa durante la segunda mitad del 
siglo XX que se está profundizando en la actualidad. De continuar así, a mitad del siglo XXI el «Viejo Mundo» 
empezaría a reducir su densidad de población, a menos que adopte una fuerte política de fomento de la 
inmigración. Aunque la disminución del número de nacimientos sea un problema global, pues se observa 
también en los países «en vías de desarrollo», en el caso de Europa la situación es preocupante. Por  ejemplo,  
en  la  ciudad  alemana  de  Cottbus,  situada  a  125  kilómetros  al  sur  de  Berlín,  no  se  registraron  
nacimientos durante una década. El periódico argentino La Nación informaba de que, en 2003, en esta localidad 
«miles de maestros perdieron sus trabajos por falta de estudiantes. Los obreros comenzaron a destruir docenas 
de  apartamentos  vacíos,  como  parte  de  un  plan  de  destrucción  de  5000  unidades,  que  se  realizará  
durante  la  década próxima». La misma situación se registra incluso en otras partes del continente que habían 
sido históricamente muy pobladas, como el norte de España o el sur de Italia. Según la información ofrecida 
por Eurostat, la Oficina Estadística de la Unión Europea, en la última década hubo más muertes que nacimientos 
en el 43% de las 211 regiones que componen el territorio de la UE. Como consecuencia de esta nueva realidad 
aumentó la cantidad de personas mayores de sesenta años, lo cual implica un aumento en los costes de asistencia 
médica y en los gastos destinados a la seguridad social. Pero también existen excepciones, como en el caso de 
Irlanda, Luxemburgo y Francia. En este último país la cantidad de hijos por mujer ascendió a 1,90 (es decir, 
creció en un 5%), mientras en Irlanda se mantuvo en el 1,97. ¿Cuál es la explicación para esta diferencia con 
los países vecinos? Los últimos gobiernos franceses han considera-do la natalidad como «una política de 
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Estado» y ofrecido a sus ciudadanos ayudas económicas bastante tentadoras. Entre las principales causas de la 
bajada del número de nacimientos se cuentan la edad de la madre al momento de tener el primer hijo, la 
disminución del número de matrimonios y las insuficientes políticas de asistencia familiar (ayuda mensual por 
hijo, etc.). Mientras tanto, según informa el periódico español ABC, las francesas siguen siendo las triunfadoras 
en el área: a pesar de sufrir la crisis económica como sus vecinos, en 2012 el número de nacimientos siguió 
estable en torno a los 2 hijos por mujer, frente al 1,35 de España. 
 
1.2. Fíjate en las expresiones que acabas de subrayar. ¿Qué llama tu atención?  
1.3. ¿En qué contexto están empleadas? 
1.3. ¿Conoces otras expresiones que tienen esta particularidad? 
 
       Posteriormente, el profesor distribuirá a los alumnos unas fichas en las que podrán descubrir una definición 
y un resumen sobre los conectores lógicos y su función. Cada alumno intentará formar frases, usando tres 
































       El ejercicio de aplicación que viene a continuación será practicado después de la estructura gramatical, 
permitirá averiguar si los alumnos han comprendido la actividad. 
 
 









David Cuen  
 
          De cada diez veces que aparece una noticia relacionada con un videojuego en un medio de comunicación, 
nueve son para decir algo malo. Casi con toda seguridad hablarán de su violencia, discutirán su papel educativo 
o destacarán las ganancias millonarias que genera esta maléfica industria. Y es que en escasísimas ocasiones 
el entretenimiento digital es tratado como un arte, como una expresión cultural propia de nuestro tiempo. Pero 
(…………….) todavía somos muy pocos los que consideramos que los videojuegos son una forma de arte, al 
menos nuestra opinión ya empieza a ser conocida en distintos ambientes. Sin entrar a discutir si son arte o no, 
lo que nadie puede negar es que los video-juegos contienen elementos de otras artes. (…………….), tienen 
mucho que ver con el arte narrativo; muchos videojuegos cuentan una historia de principio a fin utilizando una 
gran variedad de técnicas y procedimientos narrativos. (…………….), también tienen relación con las artes 
visuales. Los diseñadores de juegos recrean, a veces con mucho «arte», épocas, costumbres y elementos de la 
vida real o de la ficción. Y, (…………….), también parece evidente su relación con la música: la música que 
aparece en algunos videojuegos y la calidad de la edición de sonido no tienen nada que envidiar a lo que 
solemos encontrar en el cine. Por fortuna es en el mundo del cine donde ya se empieza a reconocer la dimensión 
artística de los videojuegos. (……………), la Academia Británica de las Artes Cinematográficas y de la 
Televisión (BAFTA, por sus siglas en inglés) premia cada año a los mejores videojuegos y otorga premios, 
entre otros, a la mejor música original, al uso de audio de mayor calidad o a las mayores innovaciones 
tecnológicas. (………………) estos datos, quienes consideran que los videojuegos nunca serán un arte 
argumentan que la experiencia del entretenimiento digital jamás podrá compararse con la del cine. Para ellos, 
la mayoría de los jugadores de videojuegos lo único que hace es jugar, perder el tiempo jugando. (……………) 
no todos los videojuegos pueden ser considerados obras de arte, pero me parece que los últimos avances en 
este medio son tan espectaculares que algunos deberían ser reconocidos unánimemente como arte. (…………..) 
un libro lleva al lector a un mundo solo alcanzable por el poder de su imaginación o que una película entretiene 
y a la vez origina una reflexión, un videojuego abre la puerta a un mundo virtual en el que se produce una 
interacción casi mágica entre la historia y el jugador. Esta posibilidad de interactuar es lo que diferencia a los 
videojuegos de otras artes. Para un jugador como yo los videojuegos son un arte, aun-que la mayoría siga 





(Adaptado de www.bbc.co.uk) 
 
2.2. ¿Tenéis las mismas respuestas? Comentad con vuestros compañeros las diferencias entre vuestras 
respuestas y explicad por qué habéis respondido así. 
 
El profesor tendrá que intervenir en los comentarios entre los alumnos para aclarar o corregir. 
 
3. Elige entre estos tres sujetos de discusión, luego redacta un texto de 15 líneas. 
A. ¿Cree que en su país hay un problema con el aprendizaje de segundas lenguas? ¿Cómo y cuándo suelen 
aprenderse? 
B. ¿Cree que el aprendizaje de segundas lenguas desde pequeños es importante? ¿Por qué? 
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ANEXO 1. Cuestionario de concepciones sobre la escritura académica de ELE de 






























Estudiantes de español 
Escuela Normal Superior de Yaundé I 
FALSH31 de la Universidad de Yaundé I 
Escuela Normal Superior de Marua 






31 Facultad de Artes, Letras y Ciencias Humanas 
CUESTIONARIO SOBRE 
CONCEPCIONES SOBRE LA 
ESCRITURA DE LOS ESTUDIANTES 




          Estimado estudiante: 
En el marco del Doctorado en Educación de la Universidad Autónoma de Madrid se está desarrollando una investigación 
con el objetivo de conocer las concepciones sobre la escritura de los estudiantes universitarios cameruneses. 
Este cuestionario es anónimo y tiene por finalidad recoger información que nos permita avanzar en la comprensión de 
los procesos de escritura y contribuir a la mejora de la educación. Esta actividad no pretende evaluarle. Si tiene alguna 
duda, pregunte a la persona que le entregó este cuestionario. 
La escritura académica: “La escritura académica es aquella que se produce en el ámbito universitario y científico. 
Comprende tanto los trabajos producidos por los alumnos universitarios (exámenes y textos de diversos géneros ya sea 
que funcionen como trabajos prácticos, evaluaciones, etcétera), así como también aquellos textos elaborados en la 
academia para la difusión del conocimiento científico. De este modo, el género académico se conforma de textos 
especializados que circulan en el ámbito científico y que, por lo tanto, guardan ciertas características comunes” 
(Fernández Fastuca et al., 2009:1). En este cuestionario se tratará de la escritura académica en el ámbito de los estudios 










                                                                              








                               INSTRUCCIONES 
A continuación, le realizaremos algunas preguntas sobre lo que 
piensa usted respecto a cuestiones relacionadas con su forma de escribir en 
la universidad. Trate de responder del modo más sincero y explícito 
posible. 
En este cuestionario no hay respuestas correctas o incorrectas. 
Además, puesto que el cuestionario es anónimo, nadie va a conocer sus 
respuestas. Intente no dejar ninguna cuestión sin contestar: son fáciles y 
tiene tiempo suficiente. 
Al comienzo de cada pregunta le presentamos las indicaciones para 














Hombre                          Mujer 
 
2. Edad 
                                     años 
 
3. ¿Cuál es su región de origen? 
 
1. Adamawa                                  6. Noroeste 
                                      
2. Centro                                        7. Norte 
 
3. Este                                            8. Sudoeste  
 
4. Extremo Norte                           9. Sur 
 
5. Litoral                                       10. Oeste 
 
4. ¿Cuál de estas dos lenguas usa a diario? Puede escoger las dos respuestas. 
 
        1. Francés                  2. Inglés         
 

















1. Español                                                      
                                      
2. Alemán                                   
 
3. Italiano                                    
 
4. Árabe    
   
5. Chino                         
            
6. Turco 
Otras: …………………………………. (Especificar)              
 
6. ¿Qué tipo de bachillerato tiene usted? 
 
1. Bachillerato A4 español                  6. Bachillerato A3               
2. Bachillerato A4 alemán                   7. Bachillerato A5 
3. Bachillerato A1                                8. Bachillerato B                 
 9. Bachillerato A2  
10. Otros:………………………………….  
 
7. ¿Cuál fue la calificación aproximada que obtuvo usted en Bachillerato en las siguientes asignaturas?  Ejemplo: 
Disertación francesa: 15,5/20 
 
    1. Literatura o cultura general 
    2. Lengua francesa  
    3. Inglés 
    4. Filosofía 






















    6. Lengua Viva II (alemán) 
    7. Lengua Viva II (árabe) 
    8. Lengua Viva III (italiano o ruso) 
    9. Historia  
    10. Geografía      
    11. Educación a la Ciudadanía y moral                                                                      
    12. Ciencias económicas y sociales 
    13. Economía y organización de las 
             empresas 
    14. Matemáticas 
    15. Ciencias naturales           
    16. Física 




8. ¿Dónde está estudiando en la actualidad? 
 
   1. Escuela Normal Superior de Yaundé I 
   2. FALSH de la Universidad de Yaundé I 
   3. Escuela Normal Superior de Marua 
   4. FALSH de la Universidad de Marua 
 
 
9. ¿Qué nivel y área de sus estudios cursa en la actualidad? Por ejemplo: Nivel 1 en español 
 





















10. ¿Cuántos años lleva usted estudiando en la universidad? 
                                         años 
 
11. ¿Escribe en su lengua materna (ewondo, bassa, bafang, bulu, duala, haussa, eton, bangangté, bafia, fufuldé…)? 
Sí                                     No     
 
12. Indique su grado de acuerdo o de desacuerdo con las siguientes afirmaciones. 
Responda siendo 1: totalmente en desacuerdo; 2: bastante en desacuerdo; 3: en desacuerdo; 4: de acuerdo; 5: 
bastante de acuerdo; y 6: totalmente de acuerdo. 
 
 
 1 2 3 4 5 6 
1. La escritura es importante para aprender en la universidad       
2.La escritura es importante solo para aprobar en la universidad       
3. En la universidad se escribe de una manera específica       
4. La escritura ofrece autonomía a las personas       
5. La escritura es un canal para comunicar lo que ya se sabe       
6. La escritura es una habilidad separada del aprendizaje de cada disciplina       
7. La escritura está relacionada con el pensamiento       
8. Escribir bien es corregir ortografía y gramática       
9. La escritura es una labor instantánea       
10. La escritura es una práctica propia de cada comunidad discursiva       
11. La escritura es una forma de expresión de sentimientos, ideas y conocimientos 
adquiridos 
      
12. La escritura sirve para elaborar y organizar el conocimiento       
13. La escritura es un proceso       
 
 
13. ¿Cómo concibe usted el aprendizaje de la escritura en la universidad? Indique su grado de acuerdo o de 
desacuerdo con las siguientes afirmaciones. Responda siendo 1: totalmente en desacuerdo; 2: bastante en 
desacuerdo; 3: en desacuerdo; 4: de acuerdo; 5: bastante de acuerdo; y 6: totalmente de acuerdo) 
 1 2 3 4 5 6 
1. No es preciso aprender a escribir en la universidad ya que se aprende a escribir 
antes de llegar en la universidad 
      
2. Es necesario aprender a escribir en la universidad ya que supone una nueva 
forma de escribir 
      





4. El profesor de cualquier asignatura tiene que enseñar a escribir en su asignatura       
5. El profesor de español tiene que enseñar a escribir en su asignatura       
6. Para aprender a escribir hay que recibir orientaciones del profesor       
7. Una persona aprende a escribir desde joven y esto le sirve para toda la vida       
8. Hay que aprender a escribir según los modos esperados en la universidad       
  
14. ¿Necesitas formación en escritura académica? Responda siendo 1: nada; 2: poco; 3: algo; 4: bastante; y 5: 
mucho. 
    1.                
    2. 
    3. 
    4.  
    5. 
 
15. ¿Ha recibido durante su formación universitaria orientaciones sobre cómo redactar algunos géneros discursivos 
como  el resumen, el comentario de texto, los apuntes, fichas bibliográficas, el examen, la memoria, la ponencia, la 
reseña, etc.? 
 
Sí                                  No    
 
16. En caso de responder de forma afirmativa: ¿Qué ha predominado en esa formación? 
 
    1. Teórica                                 
    2. Práctica                    
 
17. En caso de responder afirmativamente a la pregunta 14, señale en qué contexto lo recibió. Puede señalar varias 
opciones. 
1. En una asignatura específica de escritura 
2. Durante las clases con los profesores 
3. En un taller de escritura académica 
4. En tutorías de escritura con profesores especialistas 
















6. Durante los trabajos dirigidos (TD) 
7. En el Trabajo Personal del Estudiante (TPE) 




18. ¿En qué medida la formación recibida sobre cómo escribir los textos en la universidad le ha permitido escribir 
mejor? Responda siendo 1: nada; 2: poco; 3: algo; 4: bastante; y 5: mucho. 
 
    1.                
    2. 
    3. 
    4.  
    5. 
 
19. Cuando escribe un texto ¿lo hace por algún motivo? Elija la respuesta correcta. 
    1. Por imposición más que por gusto 
    2. Para proyectar o transmitir mis sentimientos 
    3. Para comunicarme con otras personas 
    4. Por placer o como afición 





20.  Indique su grado de acuerdo o de desacuerdo con las siguientes afirmaciones. Responda siendo 1: totalmente en 
desacuerdo; 2: bastante en desacuerdo; 3: en desacuerdo; 4: de acuerdo; 5: bastante de acuerdo; y 6: totalmente de 
acuerdo. 
 1 2 3 4 5 6 
1. Antes de escribir un texto, pienso lo que voy a escribir       

















21. Indique el grado en que se puede encontrar los siguientes servicios en su universidad. Responda siendo 1: Nada, 
2: poco, 3: suficiente, 4: mucho, 5: demasiado.  
 
 1 2 3 4 5 
1. Bibliotecas universitarias      
2. Bibliotecas del departamento      
3. Libros en español para aprender  a escribir  en la 
universidad 
     
4. Ordenadores a disposición de los estudiantes      
5. Salas multimedia      
6. Librerías      
7. Conexión inalámbrica a Internet (Wifi)      
 
 
22. ¿De qué manera consigue sus libros en general? 
 
    1. Mediante descargas gratuitas en Internet 
    2. Comprando desde Internet 
    3. Comprando en librerías 
    4. Haciendo fotocopias de los libros de los profesores 
    5. En las bibliotecas 
3. Antes de escribir un texto, ordeno de alguna forma las ideas que voy a escribir       
4. Antes de escribir un texto, utilizo algún esquema o cuadro para organizar las ideas       
5. Antes de escribir un texto, apunto las ideas que se me ocurren       
6. Antes de escribir un texto, pienso qué tipo de texto voy a escribir       
7. Antes de escribir ordeno las ideas       
8. Cuando escribo un texto se me ocurren ideas relacionadas con el tema       
9. Cuando escribo un texto en mi  clase de ELE, pretendo conseguir algo, además de la 
calificación 
      
10. Cuando escribo un texto encuentro las palabras adecuadas para expresar todo lo que 
quiero 
      
11. Cuando escribo un texto, elijo algunas ideas que me vienen a la cabeza       
12. Lo que quiero conseguir con mi texto se puede descubrir en alguna parte       
13. Pienso las frases completas o las escribo como se me van ocurriendo       
14. Reviso solo los errores de ortografía y de gramática       








    Otro:……………………………………………. 
 
23.  Señale su grado de acuerdo o de desacuerdo con las siguientes afirmaciones según considere que los docentes 
realizan en clase. Responda siendo 1: totalmente en desacuerdo; 2: bastante en desacuerdo; 3: en desacuerdo; 4: de 
acuerdo; 5: bastante de acuerdo; y 6: totalmente de acuerdo. 
                                                                                                      
 1 2 3 4 5 6 
1. Los docentes ajustan los contenidos a las necesidades de sus 
estudiantes  
      
2. Hacen pensar críticamente       
3. Guían para que los estudiantes puedan escribir bien       
4. Proponen actividades para que los estudiantes reflexionen sobre 
ello 
      
 5. Dan seguimiento a los textos escritos por los 
alumnos 
      
 6. Corrigen en público los exámenes       
 7. Durante sus clases explican y transmiten información y los 
estudiantes toman apuntes 
      
 8. En  clase predominan las preguntas que ayudan a los estudiantes 
a comprender mejor los contenidos impartidos 
      
 9. Proveen informaciones actualizadas sobre investigación y 
teorías recientes 
      
10. Enseñan cómo  escribir los textos de sus materias       
11. Enseñan cómo planificar los escritos de los estudiantes       
12.Enseñan cómo revisar los escritos de los estudiantes       
13. Durante la clase, los estudiantes participan,  hacen preguntas y 
los docentes contestan 
      
14. Los docentes ofrecen bibliografía a los estudiantes       



































































Lorraine Mbessa Ndzana 
C/la rábida, 24 
28039 Madrid 
lorraine.mbessa@predoc.uam.es 
Tel. 602301685   
 
En Madrid, 18 de septiembre de 2017 
    
Estimado/a Señor/a: 
          Mi nombre es Lorraine Mbessa Ndzana y soy estudiante de Doctorado en Educación de la 
Universidad Autónoma de Madrid. Estoy desarrollando una investigación con el objetivo de conocer 
las concepciones de escritura (en Español Lengua Extranjera) de los estudiantes universitarios 
cameruneses.  
       Para lograr este estudio, les ruego corregir y validar el cuestionario que les adjunto y que 
propondré cumplimentar a los estudiantes. Me vendría muy bien recibir su respuesta y su evaluación 
antes del 30 de septiembre de 2017. Este cuestionario tiene por finalidad recoger información que 
me permita avanzar en la comprensión de los procesos de escritura y contribuir a la mejora de la 
educación en mi país.   
       Le agradezco con antelación su colaboración en mi nombre y en el de mis directores de tesis, y 
quedo a su entera disposición si tiene alguna duda o aclaración en relación con el cuestionario. 
Atentamente, 






          Mi nombre es Lorraine Mbessa Ndzana y soy estudiante de Doctorado en Educación de la 
Universidad Autónoma de Madrid. Asistí hace unos meses al Curso de formación investigadora de 
Análisis del Desarrollo Profesional Docente: Construcción y validación de instrumentos que 
impartió en la UAM y estoy convencida de que su valoración sería muy importante para lo que le 
explicaré a continuación. 
          Estoy desarrollando una investigación con el objetivo de conocer las concepciones de 
escritura (en Español Lengua Extranjera) de los estudiantes universitarios cameruneses. Para lograr 
este estudio, les ruego corregir y validar el cuestionario que les adjunto y que propondré 
cumplimentar a los estudiantes. Me vendría muy bien recibir su respuesta y su evaluación antes del 
30 de septiembre de 2017. Este cuestionario tiene por finalidad recoger información que me permita 
avanzar en la comprensión de los procesos de escritura y contribuir a la mejora de la educación en 
mi país.   
       Para lograr este estudio, les ruego corregir y validar el cuestionario que les adjunto y que 
propondré cumplimentar a los estudiantes. Me vendría muy bien recibir su respuesta  y su evaluación 
antes del 30 de septiembre de 2017. Este cuestionario tiene por finalidad recoger información que 
me permita avanzar en la comprensión de los procesos de escritura y contribuir a la mejora de la 
educación en mi país.   
       Le agradezco con antelación su colaboración en mi nombre y en el de mis directores de tesis, y 




























































LA ALFABETIZACIÓN ACADÉMICA EN CAMERÚN: CONCEPCIONES SOBRE LA 




     1. Describir las concepciones y prácticas de enseñanza/aprendizaje de los estudiantes universitarios cameruneses en 
relación con la escritura académica en ELE. 
     2. Conocer su opinión y sus experiencias de aprendizaje en relación a algunas de las iniciativas de alfabetización 
académica de la Universidad de Yaundé I, la Escuela Normal de la Universidad de Yaundé I y la Escuela Normal de 
Marua. 
     3. Conocer su opinión sobre la formación recibida en escritura académica en ELE. 
      4. Identificar los factores que afectan o dificultan el proceso de escritura académica en   ELE de los alumnos 
cameruneses y, por último,  
      5. Sobre la base de lo anterior, hacer propuestas para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la escritura en 
ELE en las universidades camerunesas. 
 
La validación: 
Les ruego que validen el presente cuestionario indicando en las casillas que tienen el color azul, el grado de univocidad 
y de adecuación de cada ítem, siguiendo la escala siguiente: 
-Univocidad: si realmente lo que está preguntado es suficientemente claro y no presenta dudas ni segundas 
interpretaciones. 4 tipos: 
● Óptima (O): el ítem se entiende inequívocamente de una sola manera. 
● Elevada (E): el ítem se entiende mayoritariamente de una sola manera. 
● Baja (B): el ítem es susceptible de ser entendido en diversos sentidos. 
● Nulo (N): el ítem puede ser entendido en muchos sentidos. 




● Óptima (O): el ítem es muy relevante según el objetivo establecido. 
● Elevada (E): el ítem es bastante relevante según el objetivo establecido. 
● Baja (B): el ítem es poco relevante según el objetivo establecido.  
● Nulo/a (N): el ítem no es relevante según el objetivo establecido. 
Al final de cada bloque hay un espacio de observaciones por si ustedes quieren mejorar algún aspecto. 
Muchas gracias por su colaboración. 
 
Presentar los perfiles de los estudiantes de las universidades 












Hombre                                             Mujer 
    





                                  años 
     




 Región de origen 
 
 Adamawa                                  Noroeste 
                                      
Centro                                        Norte 
 
Este                                            Sudoeste  
 
Extremo Norte                           Sur 
 
Litoral                                         Oeste 
 
(Camerún se divide en 10 regiones. Cada una con sus 
realidades)     



















¿Cuál es su lengua materna? 
 
          Francés                  Inglés                      
 
(Camerún es bilingüe, se habla francés e inglés) 
     
    
5 ¿Qué otras lenguas has aprendido en el transcurso de tus 
estudios? 
1. Español                                                                                         
2. Alemán                                   
3. Italiano                                    
4. Árabe      
5. Chino                                    
6. Otras                                           
     




¿Qué tipo de bachillerato tiene usted? 
 
Bachillerato A4 español                  Bachillerato A1               
Bachillerato A4 alemán                   Bachillerato A2 
Bachillerato B                                  Bachillerato A3                 
Bachillerato C                                  Bachillerato A5  
Bachillerato D 
Otros:…………………………………(especificar)     




 ¿Cuál fue la calificación aproximada que obtuvo usted en 
Bachillerato en las siguientes asignaturas?  
Ejemplo: Disertación francesa: 15,5/20                                                           
    
    
   1. Literatura o cultura general            
   2. Lengua francesa          
    3. Inglés 
     
    
    4. Filosofía 
     















    5. Lengua Viva II (español) 
     
    
    6. Lengua Viva II (alemán)         
    7. Lengua Viva II (árabe) 
     
    
    8. Lengua viva III (italiano o ruso) 
         
    
    9. Historia  
     
    
   10. geografía 
              
    
    11. Educación a la Ciudadanía y moral 
     
    
   12.Ciencias económicas y sociales   
     
    
    13.Economía y organización de las 
             empresas            
    
    14. Matemáticas 
     
    
     15. Ciencias naturales                   
    16. Física         
    17. Química         
          
 
8 
¿En qué Universidad o Escuela está estudiando en la 
actualidad? 
 
1.Escuela Normal Superior de Yaundé I 
2.Universidad de Yaundé I 
3.Escuela Normal Superior de Marua 
4.Universidad de Marua 
 
(Se realizarán las encuestas en estas dos universidades. Cada 
escuela normal depende de su Universidad) 
     









¿Cuántos años lleva usted estudiando en la universidad? 
   9.1.     1 año 
   9.2.     2 años 
   9.3.     3 años 
   9.4.     4 años 
   9.5.     5 años 
   9.6.      Más 
     
    
10 ¿Escribe en su otra lengua materna (ewondo, bassa, bafang, 
bulu, duala, haussa, eton, baganté, bafia, fufuldé…)? 
 
Sí                                              No     
     









Describir las concepciones y prácticas de los estudiantes universitarios 
cameruneses en relación con la escritura, así como la formación para 
escribir que han recibido en la universidad. 
Univocidad Idoneidad 
O E B N O E B N 
11  Indique su grado de acuerdo o de desacuerdo con las 
siguientes afirmaciones: 
(1: totalmente en desacuerdo; 2: bastante en desacuerdo; 3: 
en desacuerdo; 4: de acuerdo; 5: bastante de acuerdo; y 6: 
totalmente de acuerdo)  










11.1 La escritura es importante 
 1           2          3              4            5          6 
        
11.2 2. Escribir es una habilidad básica, general y transferible a 
cualquier contexto 
 1           2          3              4            5          6 
        
11.3 La escritura ofrece autonomía a las personas 
 1           2          3              4            5          6 
        
11.4 La escritura es un canal para comunicar lo que ya se sabe 
 1           2          3              4            5          6 
        
11.5 La escritura es una habilidad separada e independiente del 
aprendizaje de cada disciplina 
 1           2          3              4            5          6 
        
11.6  La escritura está relacionada con el pensamiento 
 1           2          3              4            5          6 
        
11.7 Escribir bien es corregir ortografía y gramática 
 1           2          3              4            5          6 
        
11.8 La escritura es una labor instantánea 
 1           2          3              4            5          6 
        
11.9 La escritura es una práctica propia de cada comunidad 
discursiva. Es un discurso específico para cada dominio 
 1           2          3              4            5          6 
        
11.1
0 
La escritura es una forma de expresión de sentimientos, ideas 
y conocimientos adquiridos 
 1           2          3              4            5          6 
        
11.1
1 
Escribir es un proceso recursivo, con sucesivas reescrituras 
que tiene en cuenta el punto de vista del lector 
 1           2          3              4            5          6 
        
11.1
2 
La escritura es una herramienta para elaborar el conocimiento 
y organizar lo pensable 
 1           2          3              4            5          6 
        
11.1
3 
Aprender a escribir es un proceso y se desarrolla en interacción 
con los distintos contextos de escritura 
 1           2          3              4            5          6 
        
          
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      





¿Cómo concibe usted el aprendizaje de la escritura en la 
universidad? Indique su grado de acuerdo o de desacuerdo con 
las siguientes afirmaciones: (1: totalmente en desacuerdo; 2: 
bastante en desacuerdo; 3: en desacuerdo; 4: de acuerdo; 5: 
bastante de acuerdo; y 6: totalmente de acuerdo) 
 
        
12.1 No es preciso aprender a escribir en la universidad ya que se 
aprende a escribir antes de llegar en la universidad 
 1           2          3              4            5          6 
        
12.2 Es necesario aprender a escribir en la universidad ya que es 
una nueva forma de escribir 
 1           2          3              4            5          6 
        
12.3 Escribir es algo que se tiene o no se tiene 
 1           2          3              4            5          6 
        
12.4 El profesor de cualquier asignatura tiene que enseñar a escribir 
 1           2          3              4            5          6 
        
12.5 Para aprender a escribir hay que recibir guías del docente 
 1           2          3              4            5          6 
        
12.6 Escribir en la universidad es un proceso que se desarrolla en 
interacción con diferentes contextos como la materia, el 
destinatario y el propósito 
 1           2          3              4            5          6 
        
12.7 Una persona aprende a escribir desde joven y esto le sirve para 
toda la vida 
 1           2          3              4            5          6 
        
12.8 Hay que aprender a escribir según los modos esperados en la 
universidad 
 1           2          3              4            5          6 
        
13  ¿Cuál es su nivel de necesidad de formación en escritura, 
saber redactar textos académicos? Responda siendo 1: nada; 2: 
muy poco; 3: algo; 4: bastante; y 5: mucho. 
    13.1.                
    13.2. 
    13.3. 
    13.4.  
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Ha recibido durante su formación universitaria orientaciones 
sobre cómo redactar algunos 
 géneros discursivos como  el resumen, el comentario de texto, 
los apuntes, fichas bibliográficas, el examen, la memoria, la 
ponencia, la reseña, etc.? 
 
Sí                                                                  No     
 
        
15  En caso de responder de forma afirmativa: ¿Qué ha 
predominado en esa formación, lo teórico o lo práctico? 
 
        
16 En caso de responder afirmativamente a la pregunta 14, señale 
en qué contexto lo recibió. Puedes señalar varias opciones. 
        
 
16.1 
En una asignatura específica de escritura         
16.2 En asignaturas de diferentes disciplinas         
16.3 En un taller de escritura académica         
16.4  En tutorías de escritura con profesores especialistas         
16.5 En tutorías de escritura con estudiantes con más experiencia         
16.6 Otro         
          
 
17 
 ¿En qué medida la formación recibida sobre cómo escribir los 
textos en la universidad le ha permitido mejorar la 
comprensión de los textos académicos? Responda siendo 1: 
nada; 2: muy poco; 3: algo; 4: bastante; y 5: mucho. 
    1.                
    2. 
    3. 
    4.  
    5. 
















Conocer las Características de la formación recibida en escritura 





        
18 ¿Su Universidad tiene un centro específico de escritura? 
Sí                     No                   No lo sé 
 
        
 Si la respuesta es afirmativa, indique: 
 
El centro me ha ayudado para resolver dudas   
He recibido formación por parte del centro 
Otros  
 





 Identificar los factores que afectan o dificultan el proceso de escritura. Univocidad Idoneidad 
O E B N O E B N 
19 ¿Cuando escribe un texto ¿lo hace por algún motivo? Elige la 
respuesta correcta. 
        
19.1  Realizo las tareas de escritura por imposición más que por gusto         
19.2 Realizo las tareas de escritura para proyectar o transmitir mis 
sentimientos 
        








19.3 Realizo las tareas de escritura para comunicarme con otras  
Personas   
        
19.4 Realizo las tareas de escritura por placer o como afición 
 
        
19.5  Realizo las tareas de escritura para desarrollar mi imaginación    
 
     
 Otros motivos: 
…………………………………………………………… 
 
        
20 Indique su grado de acuerdo o de desacuerdo con las siguientes 
afirmaciones: (1: totalmente en desacuerdo; 2: bastante en 
desacuerdo; 3: en desacuerdo; 4: de acuerdo; 5: bastante de 
acuerdo; y 6: totalmente de acuerdo) 
        
20.1  Antes de escribir un texto pienso lo que voy a escribir 
 
        
20.2 Antes de escribir un texto pienso en la persona que lo va a leer, el 
lector 
        
20.3 Antes de escribir un texto, ordeno de alguna forma las ideas que 
voy a escribir 
        
20.4  Antes de escribir un texto, utilizo algún esquema o cuadro para 
organizar las ideas 
        
 
20.5 
Antes de escribir un texto, apunto en una hoja las ideas que se me 
ocurren 
        
20.6  Antes de escribir un texto, pienso qué tipo de texto voy a escribir         
20.7 Antes de escribir ordeno las ideas, decido qué escribir primero, 
distingo entre las principales y secundarias 
        
20.8 Cuando escribo un texto se me ocurren ideas relacionadas con el 
tema 
        
20.9  Cuando escribo un texto, pretendo conseguir algo         
20.10 Cuando escribo un texto encuentro las palabras adecuadas para 
expresar todo lo que quiero 
        
20.11 Cuando escribo un texto, elijo algunas ideas que me vienen a la 
cabeza 
        
20.12 Lo que quiero conseguir con mi texto se puede descubrir en alguna 
parte 






20.13 Pienso las frases completas o las escribo como se me van 
ocurriendo 
        
20.14 14. Reviso sólo la puntuación, la acentuación y la corrección 
gramatical 
        
20.15 15. La revisión me ayuda a diagnosticar los problemas a fin de 
mejora integralmente el texto 
        
20.16 16. Reviso sólo la superficie del texto: las palabras y las frases         
          
21 19. Indique el grado en que se puede encontrar los siguientes 
servicios en tu  ciudad: 
 (1: Nada, 2: poco, 3: suficiente, 4: mucho, 5: demasiado)  
 
        
21.1  Bibliotecas universitarias         
21.2  Bibliotecas públicas         
21.3  Bibliotecas municipales         
21.4 Libros para aprender  a escribir y leer  en la universidad         
21.5 Ordenadores a disposición de los estudiantes         
21.6 Salas multimedia         
21.7 Librerías         
          
22 20. ¿De qué manera se proporciona usted sus libros en general? 
………………………………………………………….. 
        
23 Señala su grado de acuerdo o de desacuerdo con las siguientes 
afirmaciones según consideres que los/las docentes realizan en 
clase: 
(1: totalmente en desacuerdo; 2: bastante en desacuerdo; 3: en 
desacuerdo; 4: de acuerdo; 5: bastante de acuerdo; y 6: 
totalmente de acuerdo) 
 
        
23.1 Los docentes ajustan los contenidos a las necesidades de sus 
estudiantes 
        
23.2  Hacen pensar críticamente         











23.4 Proponen actividades para que reflexionemos sobre ello nosotros 
mismos 
        
23.5  Dan seguimiento a los textos escritos por los alumnos         
23.6  Corrigen en público los exámenes         
23.7 Durante sus clases explican y transmiten información y tomamos 
apuntes 
        
23.8 En  clase predominan las preguntas que nos ayudan a comprender 
mejor los contenidos impartidos 
        
23.9  Proveen informaciones actualizadas sobre investigación y teorías 
recientes 
        
23.10 Enseñan cómo leer y escribir los textos de sus materias         
23.11 Enseñan cómo planificar y revisar nuestros escritos         
23.12 Explican, escuchamos y tomamos apuntes         
23.13 Durante la clase, participamos,  hacemos preguntas y los docentes 
contestan 
        
23.14 Los docentes nos dan la bibliografía         
23.15  Los docentes exigen llevar a cabo los escritos solicitados         





















































ESPAGNOL NIVEAU I 
 










ESP 111 Grammaire normative 4 1 
ESP 112 Littérature esp du Moyen Age 4 1 
ESP 113 Introduction à la linguistique générale 4 1 
ESP 114 Littérature hispano-américaine I 3 1 
ESP 115 Traduction I 3 1 
ESP 211 Lexicologie 4 1 
ESP212 Civilisation espagnole I   4 1 
ESP 213 Phonétique et phonologie 4 1 
ESP 214 Civilisation hispano-américaine I 3 1 
ESP 215 Didactique de l’esp et expression orale I 3 1 
 
U.E PROFESSIONNELLES  
Code Libellé Crédits Coefficient 
PRP 111 Introduction  à la philosophie, à la sociologie et à 
l’histoire de l’éducation 
4 1 
PRP 112 Introduction à la psychologie générale  4 1 
PRP 211 Introduction à la pédagogie générale 4 1 





Code Libellé Crédits Coefficient 
FBP 111 Formation bilingue 4 1 
 TIP 211 Informatique 4 1 
 
ESPAGNOL NIVEAU II 
 










ESP 321 Analyse grammaticale 4 1 
ESP 322 Littérature espagnole du XVIe  au XVIIIe Siècles 4 1 
ESP 323 Pragmatique et enseignement des Langues Etrangères 4 1 
ESP 324 Littérature hispano-américaine II 3 1 
ESP 325 Traduction II 3 1 
ESP 421 Syntaxe fonctionnelle 4 1 
ESP 422 Civilisation espagnole II 4 1 
ESP 423 Civilisation hispano-américaine II 4 1 
ESP 424 Didactique de l’espagnol 3 1 
ESP 425 Didactique de l’espagnol et expression orale II 3 1 
 
U.E PROFESSIONNELLES  
Code Libellé Crédits Coefficient 
PRP 321 Psychologie de l’apprentissage et psychopédagogie 4 1 
PRP 322 Mesure, évaluation et docimologie 4 1 
PRP 421 Introduction à la didactique générale 4 1 
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PRP 422 Didactique des disciplines I 4 1 
 
U.E COMPLEMENTAIRES 
Code Libellé Crédits Coefficient 
FBP 321 Formation bilingue 4 1 
TIP 421 E-learning 4 1 




ESPAGNOL NIVEAU IV 
 










ESS 111 Grammaire Normative 4 1 
ESS 112 Les grands genres de la Littérature espagnole du 
XVIIIe au XIXe Siècles 
4 1 
ESS 113 Les grandes figures de la littérature hispano-
américaine des XXe Siècle 
4 1 
ESS 114  Sémantique  et lexicologie 3 1 
ESS 115  Théorie et critique de la littérature et méthodologie de 
la recherche 
3 1 
ESS 211 Pragmatique et enseignement des langues étrangères  4 1 
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ESS 212 Histoire sociopolitique de l’Espagne depuis 1975 4 1 
ESS 213 Histoire sociopolitique des pays hispanophones 4 1 
ESS 214 Didactique de l’espagnol (Méthodologie) 3 1 
ESS 215 Sociolinguistique  3 1 
 
U.E PROFESSIONNELLES  
Code Libellé Crédits Coefficient 
PRS 111 philosophie, histoire et sociologie de l’éducation 4 1 
PRS 112 psychologie de l’apprentissage et psychopédagogie 4 1 
 PRS211 Didactique générale 4 1 
PRS 212 Ethique et déontologie de l’éducation  4 1 
 
U.E COMPLEMENTAIRES 
Code Libellé Crédits Coefficient 
FBS 111 Formation bilingue 4 1 




































ANEXO 5. Histogramas relacionados con las diferentes concepciones de escritura 










































































































































































































para aprobar en 
la universidad 
P12_1 La escritura es importante 
para aprender en la universidad 
Coeficiente de 
correlación 1.000 -,255** 
Sig. (bilateral)   0.000 
P12_2 La escritura es importante 
solo para aprobar en la 
universidad 
Coeficiente de 
correlación -,255** 1.000 








































































  0.000 0.001 
 









0.000   0.000 
 
P12_11 La escritura es una forma de expresión de 








0.001 0.000   
 







 ANEXO 8. Correlaciones relativas a las opiniones de los estudiantes sobre la 








































































































P20_1 Antes de escribir un texto, pienso lo 








  0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 0.000 
 
P20_2 Antes de escribir un texto, pienso en la 








0.000   0.000 0.000 0.000 0.001 0.016 
 
P20_3 Antes de escribir un texto, ordeno de 








0.000 0.000   0.000 0.000 0.000 0.000 
 
P20_4 Antes de escribir un texto, utilizo algún 








0.000 0.000 0.000   0.000 0.000 0.000 
 
P20_5 Antes de escribir un texto, apunto las 








0.000 0.000 0.000 0.000   0.000 0.000 
 
P20_6 Antes de escribir un texto, pienso qué 










0.000 0.001 0.000 0.000 0.000   0.000 
 
P20_7 Antes de escribir ordeno las ideas Coeficiente 
de 
correlación 




0.000 0.016 0.000 0.000 0.000 0.000   
 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 














































ANEXO 9. Correlación ordinal relativa a la Función del profesor universitario en 

























P13_4 El profesor 
de cualquier 
asignatura tiene 
que enseñar a 
escribir en su 
asignatura 
P13_5 El profesor 
de español tiene 
que enseñar a 








P13_4 El profesor de cualquier 
asignatura tiene que enseñar a escribir 
en su asignatura 
Coeficiente de 
correlación 
1.000 ,574** ,435** 
Sig. (bilateral)   0.000 0.000 
P13_5 El profesor de español tiene 
que enseñar a escribir en su asignatura 
Coeficiente de 
correlación 
,574** 1.000 ,472** 
Sig. (bilateral) 0.000   0.000 
P13_6 Para aprender a escribir hay 
que recibir orientaciones del profesor 
Coeficiente de 
correlación 
,435** ,472** 1.000 
Sig. (bilateral) 0.000 0.000   








































P23_3 Guían para 





los escritos de los 
estudiantes 
Rho de Spearman P23_3 Guían para que los 
estudiantes puedan escribir 
bien 
Coeficiente de correlación 1,000 ,197** 
Sig. (bilateral) . ,004 
N 224 210 
P23_11 Enseñan cómo 
planificar los escritos de los 
estudiantes 
Coeficiente de correlación ,197** 1,000 
Sig. (bilateral) ,004 . 
N 210 215 












ANEXO 11. Test de independencia Chi-cuadrado entre formación en géneros 




























Pruebas de chi-cuadrado 
 
 Valor df Significación asintótica (bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 5,027a 2 ,081 
Razón de verosimilitud 4,981 2 ,083 
Asociación lineal por lineal ,306 1 ,580 
N de casos válidos 236 
  













ANEXO 12. Correlaciones relativas al grado de mejora de su escritura gracias a 
































mejora de su 
escritura 






estudios en la 
actualidad 
Rho de Spearman Grado de mejora de su 
escritura gracias a la 
formación recibida 
Coeficiente de correlación 1,000 -,168* -,118 
Sig. (bilateral) . ,016 ,092 
N 206 204 204 
Nivel de Estudios Coeficiente de correlación -,168* 1,000 -,041 
Sig. (bilateral) ,016 . ,531 
N 204 235 235 
Lugar de estudios en la 
actualidad 
Coeficiente de correlación -,118 -,041 1,000 
Sig. (bilateral) ,092 ,531 . 
N 204 235 237 
















ANEXO 13. Correlaciones relativas entre  el grado de necesidad de formación en 







































estudios en la 
actualidad 
Rho de Spearman Grado de necesidad de 
formación en Escritura 
académica 
Coeficiente de correlación 1,000 -,080 -,180** 
Sig. (bilateral) . ,227 ,006 
N 235 232 234 
Nivel de Estudios Coeficiente de correlación -,080 1,000 -,041 
Sig. (bilateral) ,227 . ,531 
N 232 235 235 
Lugar de estudios en la 
actualidad 
Coeficiente de correlación -,180** -,041 1,000 
Sig. (bilateral) ,006 ,531 . 
N 234 235 237 















ANEXO 14. Cálculo de la mediana y centiles relativos a las opiniones generales 










































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































N Válido 225 217 224 227 224 226 228 225 226 222 215 218 227 226 225 
Perdidos 14 22 15 12 15 13 11 14 13 17 24 21 12 13 14 
Percentiles 10 2,00 2,00 2,00 3,00 1,50 1,00 4,00 4,00 3,00 1,00 1,00 1,00 4,00 2,00 2,00 
20 3,00 3,00 3,00 4,00 3,00 1,00 4,00 4,00 4,00 2,00 2,00 2,00 4,00 3,00 4,00 
30 4,00 3,00 4,00 4,00 3,00 1,00 4,00 4,00 4,00 3,00 3,00 3,00 4,00 4,00 4,00 
40 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 1,00 5,00 4,00 4,00 4,00 3,00 3,00 5,00 4,00 4,00 
60 4,00 4,00 5,00 5,00 4,00 3,00 6,00 5,00 5,00 4,00 4,00 4,00 6,00 6,00 5,00 
70 5,00 4,00 5,00 6,00 4,00 4,00 6,00 6,00 5,00 4,00 4,00 4,00 6,00 6,00 6,00 
80 5,00 5,00 6,00 6,00 5,00 4,00 6,00 6,00 5,00 5,00 5,00 5,00 6,00 6,00 6,00 







ANEXO 15. Correlación ordinal relativa a las opiniones generales sobre prácticas 
































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































   
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 


























ANEXO 16. Correlaciones relativos a las opiniones de los estudiantes sobre la 










































































































,249** ,342** ,427** ,219** ,206** 
Sig. (bilateral) 


































































































0.001 0.070 0.023 0.000   
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral 
 
 
